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Resumo

A presenca crescente de  estudantes
neurodivergentes na Educacdo Baésica tem
tensionado as formas tradicionais de organizagdo
do ensino, especialmente aquelas sustentadas por
modelos homogéneos e padronizados de
aprendizagem. Nesse cenario, a
neurodiversidade passa a ser compreendida
como expressao legitima da diversidade humana,
deslocando o foco de uma légica corretiva para
uma perspectiva que reconhece diferentes modos
de aprender, interagir e significar o mundo. Tal
compreensdo implica a necessidade de
reconfigurar o curriculo, as estratégias de ensino
e 0s processos avaliativos, de modo que deixem
de operar como mecanismos de exclusdo e
passem a constituir-se como dispositivos de
participagdo e aprendizagem efetiva para todos
os estudantes. Assim, o presente estudo tem
como objeto de pesquisa a andlise das
reconfiguracdes do curriculo, das estratégias
pedagégicas e dos processos avaliativos na
Educacdo Baésica a luz das demandas e
potencialidades dos estudantes neurodivergentes
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Abstract

The growing presence of neurodivergent
students in Basic Education has challenged
traditional forms of organizing teaching,
especially those grounded in homogeneous and
standardized models of learning. In this context,
neurodiversity has come to be understood as a
legitimate expression of human diversity, shifting
the focus from a corrective logic to a perspective
that recognizes different ways of learning,
interacting, and making sense of the world. Such
an understanding implies the need to reconfigure
curriculum, teaching strategies, and assessment
processes so that they cease to operate as
mechanisms of exclusion and instead become
instruments of participation and effective
learning for all students. Thus, the present study
takes as its research object the analysis of the
reconfigurations of curriculum, pedagogical
strategies, and assessment processes in Basic
Education in light of the demands and
potentialities of neurodivergent students within
the context of inclusive pedagogical practices.
The investigation is guided by the following
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no contexto das praticas pedagdgicas inclusivas.
A investigacdo orienta-se pela seguinte pergunta
de partida: de que maneira as praticas
pedagdgicas inclusivas podem promover a
reconfiguracdo do curriculo, das estratégias de
ensino e dos processos avaliativos, assegurando
a participacdo, a aprendizagem e o0
desenvolvimento dos estudantes
neurodivergentes na  Educagdo  Bésica?
Teoricamente, fizemos uso dos trabalhos de
Allan (2007), Apple (1999; 2011; 2019),
Armstrong (1998; 2006; 2011; 2012; 2017),
Attwood (2008), Ball (2005; 2008), Beardon
(2017; 2021), Bergmann e Sams (2012), Black-
Hawkins, Florian e Rouse (2007), Booth e
Ainscow (1998), Brookhart (2013), Causton
(2009), Davis (2017), Florian (2013; 2017),
Freire (1967; 1968; 1996), Frith (2013), Garcia
(2021), Garland-Thomson (1997; 2009), Grandin
(2006), Grandin e Panek (2013), Greene (2014),
Jones (2002), Linton (2020), Mantoan (2003;
2010), Mastropieri, Scruggs e Regan (2022),
Novak e Rose (2016), Pierangelo (2012), Prizant
(2016), Rufo e Causton (2022), Saviani (2008;
2011; 2021), Shakespeare (2013; 2018), Snyder
e Mitchell (2006), Vygotsky (1978; 1997; 2011),
Wiliam (2011), Wilmshurst e Brue (2010), Wood
(2016), entre outros. A Pesquisa é de cunho
qualitativa (Minayo, 2007), descritiva e
bibliografica (Gil, 2008) e com o viés analitico
compreensivo (Weber, 1949). Os achados
indicam que praticas pedagdgicas inclusivas
promovem a reconfiguragdo do curriculo, do
ensino e da avaliacdo ao deslocar a centralidade
da padronizacdo para a valorizagdo da
diversidade, assegurando condigdes efetivas de
participagdo e aprendizagem. Evidencia-se que
curriculos flexiveis, metodologias diversificadas
e avaliagbes formativas favorecem o
engajamento e o desenvolvimento dos estudantes
neurodivergentes. Constatou-se, ainda, que tais
transformacdes dependem de formacdo docente
critica e da construgcdo de uma cultura escolar
inclusiva.

Palavras-chave: Neurodiversidade. Educacéo
Inclusiva. Curriculo. Avaliagdo Formativa.

research question: in what ways can inclusive
pedagogical practices promote the
reconfiguration of  curriculum, teaching
strategies, and assessment processes, ensuring
participation, learning, and development of
neurodivergent students in Basic Education?
Theoretically, the study draws on the works of
Allan (2007), Apple (1999; 2011; 2019),
Armstrong (1998; 2006; 2011; 2012; 2017),
Attwood (2008), Ball (2005; 2008), Beardon
(2017; 2021), Bergmann and Sams (2012),
Black-Hawkins, Florian and Rouse (2007),
Booth and Ainscow (1998), Brookhart (2013),
Causton (2009), Davis (2017), Florian (2013;
2017), Freire (1967; 1968; 1996), Frith (2013),
Garcia (2021), Garland-Thomson (1997; 2009),
Grandin (2006), Grandin and Panek (2013),
Greene (2014), Jones (2002), Linton (2020),
Mantoan (2003; 2010), Mastropieri, Scruggs
and Regan (2022), Novak and Rose (2016),
Pierangelo (2012), Prizant (2016), Rufo and
Causton (2022), Saviani (2008; 2011; 2021),
Shakespeare (2013; 2018), Snyder and Mitchell
(2006), Vygotsky (1978; 1997; 2011), Wiliam
(2011), Wilmshurst and Brue (2010), Wood
(2016), among others. The research is qualitative
in nature (Minayo, 2007), descriptive and
bibliographical (Gil, 2008), and adopts an
analytical-comprehensive perspective (Weber,
1949). The findings indicate that inclusive
pedagogical practices promote the
reconfiguration of curriculum, teaching, and
assessment by shifting the focus from
standardization to the appreciation of diversity,
ensuring effective conditions for participation
and learning. It is evidenced that flexible
curricula, diversified methodologies, and
formative  assessment  practices  foster
engagement  and  development  among
neurodivergent students. It was also found that
such transformations depend on critical teacher
education and the construction of an inclusive
school culture.

Keywords: Neurodiversity. Inclusive Education.
Curriculum. Formative Assessment.
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1 INTRODUCAO: RECONFIGURACAO DO CURRICULO, DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS E DA AVALIACAO NA EDUCACAO BASICA FRENTE A
NEURODIVERSIDADE E AS DEMANDAS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Ao se pensar o cenario educacional contemporaneo em sua complexidade, a escola
passa a ser compreendida como um espaco profundamente atravessado por mdaltiplas
formas de diversidade, ndo apenas no plano social, cultural e econémico, mas também, e,
de maneira cada vez mais evidente, no ambito cognitivo, sensorial, linguistico e
comunicacional, o que desloca, de modo significativo, os fundamentos tradicionais que
historicamente sustentaram a organizacdo do ensino. Nesse sentido, a presenca ampliada
de sujeitos com diferentes formas de aprender, perceber e interagir com o mundo nédo
pode ser interpretada como uma exce¢do ao padrdo escolar, mas, ao contrario, como
expressao legitima da prdpria condi¢do humana, marcada pela pluralidade e pela
variabilidade. Assim, ndo apenas se intensificam os desafios no interior das salas de aula,
mas também se colocam em Xeque 0S pressupostos que orientam a constru¢do dos
curriculos, das praticas pedagdgicas e dos processos avaliativos, 0s quais, em grande
medida, continuam estruturados a partir de uma légica de homogeneizacdo. Em outras
palavras, a escola ainda opera com base em um modelo que pressupde a existéncia de um
aluno médio, idealizado, que aprende no mesmo ritmo, pelos mesmos caminhos e por
meio das mesmas estratégias, o que, por sua vez, tende a invisibilizar aqueles que escapam
a esse padrdo normativo. Por isso, quando se observa o cotidiano escolar, percebe-se que
a diversidade, longe de ser plenamente incorporada como elemento constitutivo do
processo educativo, frequentemente aparece como um problema a ser resolvido, uma
dificuldade a ser administrada ou, ainda, uma inadequacéo a ser corrigida. Nesse ponto,
torna-se fundamental reconhecer que “[...] o diagndstico baseado em critérios
comportamentais sempre sera problematico, pois o comportamento é fortemente
influenciado por comorbidades, motivacao, idade e habilidades” (Frith, 2013, p. 1), o que
evidencia que classificacbes rigidas e padronizadas ndo déo conta de apreender a
complexidade dos processos de desenvolvimento humano. Do mesmo modo, ao deslocar
o olhar da deficiéncia como uma condicgéo intrinseca ao individuo para uma perspectiva
relacional e contextual, compreende-se que “[...] o sujeito ndo é, mas esta deficiente,
dependendo das condic¢des que o meio lhe oferece” (Mantoan, 2003, p. 1), o que implica

afirmar que as barreiras a aprendizagem néo estdo exclusivamente nos sujeitos, mas nas
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formas pelas quais a escola se organiza, seleciona contetdos e define modos de ensinar.
Dessa forma, a ampliacdo da diversidade no interior da Educacdo Bésica ndo apenas
desafia os modelos pedagdgicos vigentes, mas também exige uma revisdo mais profunda
das concepcoes de normalidade, de diferenca e de aprendizagem que orientam a pratica
educativa, abrindo espaco para a construcdo de outras possibilidades de pensar a escola,

o curriculo e o proprio sentido de educar em contextos marcados pela heterogeneidade.

Nio existe algo como uma ‘pessoa autista tipica’. Ha extraordinariamente
pouco que pode ser considerado ‘verdadeiro’ ou ‘valido’ quando se trata de
toda a populacdo descrita como autista. N&o existe uma abordagem de
‘tamanho Unico’, nem qualquer descricdo de uma pessoa autista que seja
verdadeira para todos os individuos. Existem pouquissimos ‘fatos’ sobre o
autismo que sejam comuns a todos, e quase henhuma orientacdo que possa ser
benéfica para todas as familias, individuos, pais ou profissionais. Assim, tudo
0 que vocé 1€ ou ouve sobre o autismo [...] deve ser considerado com a clara
compreensdo de que pode ndo ser particularmente relevante para vocé. A
heterogeneidade da populacdo autista é tal que haverd diferengas de um
individuo para outro, e 0 que é de enorme relevancia para uma pessoa pode
néo ter qualquer significado para outra® (Beardon, 2017, p. 11, tradugdo nossa).

Por outro lado, quando se observa a crescente presenca de estudantes
neurodivergentes na Educacdo Basica, torna-se possivel compreender que essa ampliagdo
ndo decorre apenas de mudancas diagnésticas ou de maior visibilidade social, mas
também de transformacdes mais profundas na forma como a sociedade tem passado a
reconhecer a diversidade cognitiva como parte constitutiva da experiéncia humana, o que
desloca, de maneira significativa, os parametros tradicionais que definiam quem poderia
ou ndo aprender em contextos escolares formais. Essa presenca, longe de ser homogénea,
manifesta-se de modos variados, envolvendo sujeitos com diferentes perfis de
funcionamento neurolégico, como aqueles identificados com o espectro do autismo,
dislexia, TDAH, entre outros, cada qual trazendo consigo formas especificas de perceber,
organizar e responder as demandas do ambiente escolar. Essa configuracdo, por sua vez,
evidencia que ndo se trata apenas de incluir novos sujeitos em estruturas ja existentes,

mas de interrogar os proprios modos de funcionamento da escola, uma vez que essas

! A afirmacio de que nfo existe uma “pessoa autista tipica” e de que niio ha uma abordagem universal valida
para todos os individuos reforga diretamente a critica ao modelo escolar baseado na homogeneizagao,
evidenciando que a diversidade cognitiva ndo pode ser reduzida a padrdes fixos de aprendizagem. Ao
destacar a heterogeneidade radical entre os sujeitos, a citagao sustenta a ideia de que a no¢ao de um “aluno
médio” ¢ uma construcdo artificial, incapaz de abarcar as multiplas formas de aprender, perceber e interagir
presentes no contexto educacional, o que exige a reconfiguracdo dos curriculos, das praticas pedagogicas e
dos processos avaliativos.
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estruturas foram historicamente organizadas para atender a um modelo restrito de
aprendizagem. Ao considerar essa complexidade, percebe-se que 0s processos de
identificacdo e diagnodstico, frequentemente utilizados como mecanismos de
classificacdo, ndo conseguem abarcar a totalidade das experiéncias desses estudantes,
sobretudo porque estdo ancorados em critérios que desconsideram a variabilidade do
desenvolvimento ao longo da vida. Pensando por esse lado, Uta Frith afirma que “[...]
transtornos do desenvolvimento como o autismo e a dislexia sdo condi¢cdes ao longo da
vida e devem ser estudados tanto em adultos quanto em criangas” (2013, p. 1), o que
amplia o horizonte de compreensdo dessas condi¢fes para além de uma perspectiva
restrita a infancia, revelando que as trajetorias desses sujeitos ndo se encerram nos limites
da escolarizacdo inicial. Em didlogo com essa perspectiva, Luke Beardon aponta que “[...]
0 autismo nao ¢ algo que uma pessoa ‘tem’, mas uma forma de ser que influencia todas
as areas da vida” (2017, p. 9), indicando que as experiéncias neurodivergentes nao podem
ser reduzidas a categorias clinicas, mas precisam ser compreendidas em sua dimensao
existencial, relacional e social. Ao se considerar tais elementos, torna-se possivel perceber
que a presenca de estudantes neurodivergentes na escola ndo apenas amplia a diversidade
do publico atendido, mas também tensiona as formas tradicionais de ensinar, avaliar e
interagir, uma vez que evidencia a necessidade de préaticas pedagdgicas mais flexiveis,
sensiveis as diferencas e abertas a construcdo de outros modos de participacdo no
processo educativo, o que, gradualmente, vai deslocando o foco da adaptacdo do sujeito
para a transformacéo das proprias condi¢cbes em que a aprendizagem se realiza.

Sob outra perspectiva analitica, a consolidacdo de politicas publicas voltadas a
educacdo inclusiva introduz um conjunto de reconfiguracdes no campo educacional que
ultrapassa a dimensdo normativa, alcancando diretamente as formas de organizacao
pedagogica, a gestdo escolar e as praticas cotidianas desenvolvidas no interior das salas
de aula, o que implica compreender tais politicas ndo apenas como instrumentos legais,
mas como dispositivos que tensionam e reorientam o proprio sentido da escolarizagdo. A

promulgacdo de marcos como a Lei Brasileira de Inclusio? e a Politica Nacional de

Z A Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia, também conhecida como Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, constitui um marco juridico fundamental na consolidacdo dos direitos das pessoas com
deficiéncia no Brasil, ao estabelecer principios, diretrizes e garantias voltadas a promocéo da igualdade, da
dignidade e da participacdo plena em todos os &mbitos da vida social. Ao deslocar o entendimento da
deficiéncia de uma perspectiva estritamente biomédica para um modelo social, a legislagdo reconhece que
as barreiras — sejam elas fisicas, comunicacionais, atitudinais ou institucionais — sdo elementos centrais na
producdo das desigualdades, o que implica a responsabilidade do Estado e da sociedade na sua eliminagéo.
No campo educacional, a lei reafirma o direito a educacdo inclusiva em todos os niveis e modalidades,
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Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva®, entre outros documentos,
evidencia um deslocamento importante no modo como o direito a educacao passa a ser
concebido, incorporando a nogdo de participacdo plena, acesso ao curriculo e garantia de
aprendizagem para todos os estudantes, independentemente de suas especificidades.
Contudo, quando essas diretrizes chegam ao cotidiano escolar, percebe-se que sua
materializacdo ndo ocorre de forma linear, uma vez que esharra em estruturas
historicamente sedimentadas que ainda operam com base em critérios de normalizacéo,
selecdo e hierarquizagdo dos sujeitos. De acordo com Apple (2019), “[...] o curriculo esta
profundamente envolvido com a producédo e reproducéo de relagcdes de poder, sendo
atravessado por disputas economicas, politicas e culturais” (p. 26), o que indica que
qualquer tentativa de implementacédo de politicas inclusivas precisa enfrentar ndo apenas
desafios pedagdgicos, mas também tensdes estruturais que definem o que é considerado
conhecimento legitimo no interior da escola. Nessa mesma direcdo, Booth e Ainscow
afirmam que “[...] inclusdo ndo ¢ sobre integrar individuos em estruturas existentes, mas
sobre transformar essas estruturas para responder a diversidade” (1998, p. 2), deslocando
o foco da adaptacdo do aluno para a reconfiguracdo do proprio sistema educacional. A
partir dessa compreensdo, a existéncia de politicas inclusivas, embora represente um
avanco significativo no campo dos direitos educacionais, ndo garante, por si s, a
transformacdo das préaticas escolares, sobretudo quando essas praticas continuam

ancoradas em modelos tradicionais de ensino que priorizam a homogeneidade e a

vedando praticas discriminatorias e orientando a adocdo de recursos de acessibilidade, atendimento
educacional especializado e formagéo docente adequada, de modo a assegurar ndo apenas 0 acesso, mas
também a permanéncia, a participacao e a aprendizagem significativa dos estudantes com deficiéncia. Ver:
Brasil. Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 07 jul. 2015.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02015-2018/2015/lei/113146.htm. Acesso em: 02
abr. 2026.

3 A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva representa um avango
significativo na reorganizagdo das diretrizes educacionais brasileiras ao afirmar a educag&o inclusiva como
principio estruturante dos sistemas de ensino, orientando a superacdo de modelos segregadores
historicamente associados a educagdo especial. Ao propor a transversalidade da educagao especial desde a
educagdo infantil até o ensino superior, essa politica redefine o papel das institui¢des escolares, indicando
que o atendimento educacional especializado deve ocorrer de forma complementar e ndo substitutiva a
escolarizacdo comum. Nessa direcdo, reforca-se a necessidade de garantir acessibilidade, recursos
pedagdgicos adequados, formacdo docente continuada e a eliminagdo de barreiras que dificultam a
participagdo plena dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, consolidando uma perspectiva que articula equidade, diversidade e direito a
aprendizagem como fundamentos indissocidveis da educagéo publica. Ver: Brasil. Ministério da Educagéo.
Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf. Acesso em: 02 abr. 2026.
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padronizacdo. Esse cenario evidencia que ha um intervalo entre aquilo que é prescrito nos
documentos oficiais e aquilo que se concretiza nas experiéncias vividas pelos estudantes,
intervalo esse que ndo pode ser explicado apenas por falhas individuais ou auséncia de
recursos, mas que estd relacionado a uma rede complexa de fatores institucionais,
culturais e pedagogicos que moldam o funcionamento da escola. Nesse quadro, as
politicas publicas inclusivas passam a operar como elementos que, a0 mesmo tempo em
que afirmam direitos, também revelam as limitacdes das estruturas educacionais
existentes.

Desse modo, ao se deslocar o olhar para o cotidiano das instituicbes escolares, a
reconfiguracdo das demandas pedagogicas nao ocorre apenas no plano das intencdes ou
das diretrizes formais, mas se materializa, de maneira concreta, nas interaces diarias
entre professores, estudantes, contetidos e modos de ensinar, o que implica reconhecer
que a diversidade presente na Educacdo Basica exige uma revisdo profunda das formas
tradicionais de organizacdo do trabalho pedagdgico. Nesse contexto, a ideia de que
ensinar consiste em transmitir conteddos previamente definidos a um grupo relativamente
homogéneo de estudantes mostra-se cada vez mais insuficiente, uma vez que as salas de
aula passam a reunir sujeitos com diferentes ritmos, interesses, formas de atengédo e modos
de processamento da informacéo, o que torna inviavel a manutencdo de estratégias Unicas
e padronizadas. A esse respeito, Mastropieri, Scruggs e Regan afirmam que “[...] as salas
de aula contemporaneas sdo caracterizadas por uma diversidade crescente de alunos, o
que exige o uso de praticas pedagogicas diferenciadas e flexiveis” (2022, p. 10),
indicando que a heterogeneidade ndo é um elemento periférico, mas central na
organizagdo do ensino. Em complemento, Novak (2016, p. 5) destaca que “[...] oferecer
maultiplas formas de representacdo, expressdo e engajamento ndo é uma adaptacdo, mas
uma necessidade para garantir a aprendizagem de todos”, o que desloca a ideia de
diferenciacdo pedagdgica de uma estratégia opcional para um principio estruturante da
pratica docente. A partir dessas consideragdes, a ampliacdo das demandas pedagdgicas
ndo pode ser respondida apenas com ajustes pontuais ou intervencdes isoladas, mas
requer uma reorganizacdo mais ampla que envolve o planejamento, a selecdo de
conteudos, a gestdo do tempo e a forma como se concebe a participacdo dos estudantes
no processo de aprendizagem. Nesse movimento, praticas como 0 ensino expositivo
tradicional, centrado na fala do professor e na escuta passiva dos alunos, passam a ser

tensionadas por propostas que valorizam a interacdo, a experimentacdo e a construcdo
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coletiva do conhecimento, ainda que essas mudangas nem sempre ocorram de maneira
uniforme ou sem resisténcias. Enquanto isso, a exigéncia por maior flexibilidade
pedagdgica coloca em evidéncia desafios relacionados a formacao docente, uma vez que
muitos professores foram formados em modelos que ndo contemplavam a diversidade
como elemento central do processo educativo, o0 que pode gerar inseguranga, davidas e,
em alguns casos, a reproducao de praticas que ndo dialogam com as necessidades dos
estudantes. Olhando para isso, a reconfiguracdo das demandas pedagdgicas revela-se
COmMO um processo em curso, marcado por tensdes, adaptacoes e reinterpretacdes, no qual
diferentes concepgdes de ensino e aprendizagem coexistem e disputam espaco no interior

da escola.

O desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores ocorre por meio da
interagdo social e ¢ mediado por ferramentas e signos culturais. [...] o que as
criangas conseguem fazer hoje com a ajuda de outros, serdo capazes de realizar
de forma independente amanha. [...] a aprendizagem nao é um processo linear,
nem ocorre no mesmo ritmo para todos os individuos; ao contrario, ela é
moldada pela interacéo dindmica entre as capacidades individuais e o ambiente
social no qual o sujeito esta inserido* (Vygotsky, 1978, p. 86-88, tradugédo
nossa).

Dito isso, ainda que o ordenamento juridico brasileiro tenha avancado ao
reconhecer o direito a educacao inclusiva como principio estruturante da escolarizacéo, a
materializacdo desse direito no cotidiano das escolas revela um conjunto de tensdes que
ndo podem ser ignoradas, sobretudo quando se observa a distancia entre aquilo que é
previsto nos documentos oficiais e aquilo que efetivamente se concretiza nas préaticas
pedagdgicas. Essa discrepancia ndo se manifesta de maneira homogénea, mas assume
diferentes formas, variando conforme as condic¢des institucionais, a formacdo dos
professores, a gestdo escolar e os recursos disponiveis, 0o que indica que a incluséo,
enquanto principio normativo, ndo se traduz automaticamente em inclusdo enquanto
experiéncia vivida pelos estudantes. Apple (2019, p. 45) afirma que “[...] o conhecimento
escolar e o curriculo sdo organizados de forma a legitimar determinadas formas de saber

e marginalizar outras”, evidenciando que a exclusdo pode ocorrer mesmo em contextos

4 Ao afirmar que a aprendizagem ¢ mediada socialmente, nio ocorre de forma linear e se desenvolve em
ritmos distintos entre os individuos, a citagdo sustenta a critica & organizagdo pedagdgica baseada em
padrdes homogéneos e reforca a necessidade de praticas flexiveis e diferenciadas. Desse modo, evidencia
que as diferencas presentes nas salas de aula ndo constituem desvios, mas expressoes legitimas do processo
de desenvolvimento humano, o que exige a reorganizagdo das estratégias de ensino, do planejamento
pedagogico e das formas de participacao dos estudantes no processo de aprendizagem.
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onde o acesso formal esté garantido, uma vez que o problema néo se limita a entrada do
estudante na escola, mas envolve a forma como ele é reconhecido, acolhido e inserido nas
praticas de ensino. Florian, Rouse e Black-Hawkins pontuam que “[...] a inclusdo ndo
deve ser entendida como a simples presenca do aluno na sala de aula, mas como a garantia
de participacdo significativa e aprendizagem efetiva” (2007, p. 3), o que desloca a
discussdo da dimenséo fisica do acesso para a qualidade das interacfes pedagogicas. A
partir dessa leitura, muitas escolas, embora cumpram as exigéncias legais de matricula e
permanéncia, ainda operam com préaticas que dificultam a participacdo plena dos
estudantes, seja por meio de metodologias pouco flexiveis, seja pela auséncia de
adaptaces curriculares ou pela manutencao de critérios avaliativos padronizados. Em
diversas situacdes, estudantes neurodivergentes permanecem fisicamente incluidos, mas
pedagogicamente distantes, acompanhando atividades que ndo dialogam com suas formas
de aprender, o que pode gerar sentimento de frustracdo, desengajamento e invisibilidade.
Essa realidade evidencia que a inclusdo, quando reduzida ao acesso fisico, corre o risco
de se transformar em uma inclusdo aparente, na qual a presenca do estudante nao é
acompanhada de condicdes reais de aprendizagem e desenvolvimento. Paralelamente, a
persisténcia de barreiras atitudinais, muitas vezes manifestadas em expectativas reduzidas
ou em interpretacdes equivocadas sobre as capacidades dos estudantes, contribui para
reforcar praticas excludentes que se mantém, mesmo diante de um arcabouco legal que
afirma o direito a educacdo para todos. Nesse entrelacamento de avancos normativos e
limitacdes praticas, a escola revela-se como um espaco onde diferentes concepcdes de
inclusdo coexistem, tensionando os modos pelos quais o ensino é organizado e vivenciado
no cotidiano educativo.

Quando se examinam com maior rigor as fragilidades que atravessam o modelo
tradicional de ensino, a estrutura pedagogica historicamente consolidada nas instituicdes
escolares foi construida com base em principios de uniformidade, previsibilidade e
controle, o que se expressa tanto na organizagdo do tempo escolar quanto na selecdo dos
conteldos e nas estratégias de ensino utilizadas em sala de aula, configurando um
ambiente que privilegia a repeticdo e a linearidade em detrimento da diversidade de
percursos de aprendizagem. Esse modelo, ao tomar como referéncia um “estudante ideal”,
acaba por estabelecer padrdes rigidos de desempenho que orientam a avaliacdo e a
progressao escolar, criando parametros que nem sempre dialogam com as maultiplas

formas de aprender presentes no cotidiano educativo. Nessa logica, o curriculo passa a
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operar como um dispositivo de normalizacéo, definindo o que deve ser aprendido, como
deve ser aprendido e em que ritmo esse aprendizado deve ocorrer, 0 que, por sua vez,
tende a produzir processos de exclusdo simbolica daqueles que ndo se ajustam a essas
expectativas. Apple (1999, p. 61) aponta que “[...] o curriculo ndo ¢é apenas um conjunto
de conhecimentos a serem transmitidos, mas um mecanismo que organiza e legitima
determinadas formas de pensar e agir”, indicando que a sele¢dao dos conteudos escolares
estd profundamente relacionada a rela¢fes de poder, saber e hierarquia que atravessam a
sociedade. Essa compreensdo permite avancar na analise ao reconhecer que a
padronizacao do ensino ndo é neutra, mas carrega consigo uma concep¢ao especifica de
conhecimento e de sujeito, na qual a diferenca € frequentemente interpretada como
“desvio” ou “inadequacdo”. Vygotsky (1997, p. 19) afirma que “[...] o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores ocorre por meio das interagdes sociais e das
mediagdes culturais”, o que reforca a ideia de que a aprendizagem nao pode ser
compreendida como um processo isolado e homogéneo, mas como uma construgdo
dindmica que depende das relacdes estabelecidas no ambiente educativo. Diante dessa
perspectiva, praticas pedagogicas centradas exclusivamente na exposicao de contetdos e
na reproducdo de informac6es tendem a limitar as possibilidades de participacdo dos
estudantes, sobretudo daqueles que necessitam de outras formas de mediacao para acessar
o conhecimento. Considerando tudo isso, a centralidade atribuida a comparacéo entre
estudantes, frequentemente materializada em avaliacdes padronizadas e classificatorias,
contribui para reforcar hierarquias internas que definem quem aprende mais, quem
aprende menos e quem n&o aprende, produzindo efeitos que ultrapassam o desempenho
académico e alcancam a construcdo da identidade dos sujeitos. Essa dinamica, ao se
repetir ao longo da trajetéria escolar, vai consolidando uma visdo restrita de
aprendizagem, na qual o erro é visto como falha e ndo como parte do processo, e na qual
a diversidade de percursos € frequentemente desconsiderada em favor de uma l6gica de
homogeneizacdo que continua a orientar grande parte das préaticas educativas.

Davis (2017, p. 3) afirma que “[...] a no¢do de normalidade ¢ uma construgdo
historica que define quem pertence e quem € considerado desviante”, e essa formulagdo
permite compreender que 0s processos educativos, longe de serem neutros, estdo
profundamente atravessados por critérios que estabelecem padrfes de comparacdo e
expectativas de desempenho que orientam o funcionamento da escola. A partir dessa

chave interpretativa, percebe-se que a centralidade da normalizag&o no contexto escolar
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ndo se limita a préaticas explicitas de avaliacdo, mas se infiltra nas formas mais sutis de
organizacéo do cotidiano, como a definicdo de tempos de aprendizagem, a expectativa de
participacdo em sala e os modos de interacdo entre professores e estudantes. Dessa
maneira, a comparagdo entre alunos, frequentemente naturalizada como estratégia
pedagogica, passa a operar como mecanismo de hierarquizacao, classificando sujeitos a
partir de parametros que nao consideram a diversidade de trajetorias, experiéncias e
modos de aprender. Tal l6gica contribui para a invisibilizacdo das diferencas cognitivas,
sensoriais e comunicacionais, uma vez que privilegia aqueles que se aproximam do
padréo esperado, enquanto marginaliza aqueles que se distanciam desse referencial. Se
formos ver, estudantes neurodivergentes podem ter suas potencialidades desconsideradas,
sendo frequentemente avaliados a partir de critérios que ndo dialogam com suas formas
de compreensdo e expressdo, 0 que pode resultar em interpretacdes equivocadas sobre
suas capacidades. Garland-Thomson (1997, p. 12) destaca que “[...] a diferenga corporal
ndo é simplesmente um fato bioldgico, mas uma construcao cultural mediada por olhares,
discursos e praticas sociais”, indicando que o modo como a escola enxerga seus
estudantes esta diretamente relacionado a valores e normas socialmente produzidos. Ao
trazer essa discussdo para o campo educacional, a invisibilizagcdo n&o ocorre apenas pela
auséncia de reconhecimento, mas também pela imposi¢cdo de um modelo Unico de
aprendizagem que ndo contempla a pluralidade dos sujeitos. Em salas de aula onde a
oralidade é privilegiada, por exemplo, estudantes com outras formas de comunicagédo
podem ser percebidos como menos participativos, ainda que estejam engajados de outras
maneiras; em atividades que exigem rapidez na execugéo, aqueles que necessitam de mais
tempo podem ser considerados desinteressados ou pouco capazes, 0 que revela como as
praticas pedagdgicas podem reforcar interpretacbes que desconsideram a diversidade.
Esse conjunto de elementos evidencia que a centralidade da normalizacdo e da
comparagdo ndo apenas organiza o ensino, mas também produz efeitos sobre a forma
como 0s sujeitos se percebem e sdo percebidos no espago escolar, influenciando suas

trajetorias e suas possibilidades de participacdo no processo educativo.

A tendéncia a subcategorizacdo nem sempre é (til; a multiplicidade de termos
utilizados para se referir as pessoas autistas parece mais confundir do que
esclarecer — e, pior, leva os profissionais a se tornarem excessivamente
dependentes do rétulo diagnostico, em vez de considerarem a individualidade
da pessoa. [...] qual &, afinal, o propdsito de termos diferentes? [...] essa
pessoa, honestamente, passa a saber como apoiar esses individuos de maneira
distinta? Suspeito que a resposta seja ndo — seria necessario conhecer 0s
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individuos antes de tomar qualquer decisdo nesse sentido. [...] ao utilizar
apenas 0 termo autismo, seria necessario compreender de forma especifica
como o autismo afeta cada individuo, em vez de fazer suposicGes baseadas no
rétulo em si® (Beardon, 2017, p. 16-17, tradugdo nossa).

Apple (2012, p. 1) afirma que “[...] a educacdo ¢ um espago de conflito e disputa,
onde relacdes de poder econdmicas, politicas e culturais se entrelagam”, e essa afirmacao
permite deslocar a compreensdo do curriculo para além de sua dimensdo técnica,
evidenciando-o como uma construgéo social marcada por interesses, selecdes e exclusdes
que ndo sdo neutras nem aleatdrias. A partir dessa perspectiva, compreende-se que 0
curriculo escolar ndo apenas organiza conteddos, mas também define quais
conhecimentos sdo considerados legitimos, quais vozes sdo autorizadas a aparecer e quais
experiéncias permanecem silenciadas, produzindo, desse modo, um campo de
visibilidade que inclui alguns sujeitos e marginaliza outros. Logo, ao se observar o
cotidiano das préticas pedagogicas, essa selecdo curricular frequentemente privilegia
formas especificas de linguagem, raciocinio e expressao, associadas a determinados
padrdes culturais e cognitivos, o que pode dificultar a participacdo de estudantes cujas
formas de aprender ndo se alinham a essas expectativas. Nessa dire¢éo, quando contetdos
sdo apresentados de maneira Unica, com pouca variacao de estratégias, muitos estudantes
acabam sendo posicionados em um lugar de inadequacdo, ndo por auséncia de
capacidade, mas pela incompatibilidade entre suas formas de processamento e as
exigéncias do ensino. Garland-Thomson (1997, p. 41) destaca que “[...] a construgdo do
corpo ‘normal’ depende da exclusdo simbolica daqueles considerados diferentes”,
indicando que a producdo da norma implica, simultaneamente, a producéo da diferenca
como desvio, o que se reflete diretamente nas préaticas escolares. Trazendo essa reflexdo
para o campo educacional, o curriculo, ao estabelecer padrbes de desempenho e formas
especificas de demonstrar conhecimento, participa ativamente da construcdo de
hierarquias entre os estudantes, reforcando distingdes que ndo sdo naturais, mas
socialmente produzidas. Em situagfes concretas, isso pode ser observado quando

avaliacdes priorizam a escrita formal como principal meio de expresséo, desconsiderando

5 Ao evidenciar que a categorizagio excessiva e a dependéncia de rotulos diagnosticos tendem a obscurecer
a singularidade dos sujeitos, a citagdo reforca a critica a 16gica de normaliza¢do e comparagao que estrutura
o cotidiano escolar. Nesse sentido, sustenta que a interpretacdo dos estudantes a partir de classificagdes
generalizantes produz leituras simplificadas e, muitas vezes, equivocadas sobre suas capacidades,
contribuindo para a invisibilizacdo de suas formas proprias de aprender, comunicar e participar, além de
legitimar praticas pedagdgicas que ndo consideram a diversidade como elemento constitutivo do processo
educativo.
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outras formas de comunicagdo, ou quando atividades exigem respostas répidas e
padronizadas, limitando a possibilidade de elaboracdo mais reflexiva ou de uso de
diferentes linguagens. Esse conjunto de praticas evidencia que o curriculo, longe de ser
apenas um instrumento de organizagdo do ensino, atua como um dispositivo que regula a
participacdo dos sujeitos, influenciando ndo apenas o que se aprende, mas também quem
consegue aprender dentro das condicdes estabelecidas pela escola, configurando um
cenario em que as diferencas ndo sdo plenamente incorporadas como parte constitutiva
do processo educativo.

A emergéncia da neurodiversidade como perspectiva analitica introduz um
deslocamento significativo nas formas de compreender as diferencas cognitivas no
interior da escola, ndo apenas porque questiona os fundamentos do modelo clinico
tradicional, mas também porque propde uma reinterpretacdo mais ampla da diversidade
humana, compreendendo-a como parte constitutiva das experiéncias sociais e
educacionais. Em alinhamento com essa ideia, 0 que anteriormente era interpretado como
desvio, déficit ou anormalidade passa a ser analisado sob a Otica da variacdo, da
pluralidade e da singularidade, o que implica rever as categorias que historicamente
organizaram o pensamento educacional. Esse movimento ndo ocorre de forma isolada,
mas esta articulado a transformagfes mais amplas nos campos da psicologia, da educacao
e dos estudos da deficiéncia, que vém questionando a centralidade de classificacdes
diagnosticas como unico parametro de compreensao dos sujeitos. A partir dessa inflexdo
tedrica, o autismo, por exemplo, ndo pode ser reduzido a um conjunto fixo de
caracteristicas ou a uma condicdo exclusivamente clinica, mas deve ser analisado em sua
dimensdo relacional, contextual e experiencial. Como afirma Prizant, “[...]
comportamentos que s&o frequentemente vistos como sintomas de um transtorno podem,
na verdade, representar tentativas significativas de adaptagao ao ambiente” (2016, p. 28),
o0 que desloca a interpretacdo desses comportamentos de uma légica de correcdo para uma
I6gica de compreensdo. Dito isso, a escola passa a ser convocada a rever suas praticas,
uma vez que aquilo que € interpretado como dificuldade pode, em muitos casos, revelar
modos distintos de interacdo com o conhecimento. Associado a isso, essa perspectiva
amplia o debate ao afirmar que néo existe um unico padrdo de funcionamento cognitivo
gue possa ser tomado como referéncia universal, o que desafia diretamente as bases do
ensino padronizado. Armstrong (2012) afirma que “[...] ndo existe um cérebro normal,

apenas cérebros diferentes, cada um com suas proprias potencialidades e formas de
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funcionamento” (p. 3), indicando que a diversidade neurologica ndo deve ser
compreendida como excecdo, mas como regra. Essa formulacdo permite avancar na
discussdo ao evidenciar que a no¢do de normalidade, tdo presente nas praticas escolares,
precisa ser problematizada, uma vez que esta ancorada em critérios que desconsideram a
multiplicidade das experiéncias humanas. Assim sendo, considerando essa mudanca de
paradigma, a neurodiversidade passa a operar ndo apenas como conceito, mas como lente
analitica capaz de reorientar 0 modo como se compreende a aprendizagem, o
desenvolvimento e a prépria funcdo da escola no processo educativo.

Na sequéncia desse percurso analitico, desloca-se o foco para a necessidade de
problematizar, de maneira mais sistematica, as implicacdes dessas transformacdes no
interior das praticas pedagdgicas, sobretudo quando se considera que a ampliacdo da
diversidade e a emergéncia de novas perspectivas tedricas ndo produzem,
automaticamente, mudangas estruturais no modo como a escola organiza o ensino, 0
curriculo e a avaliagdo. E nesse entrecruzamento de demandas, tensdes e possibilidades
que se insere o presente estudo, buscando compreender como essas multiplas dimensdes
se articulam no cotidiano da Educacdo Basica, especialmente quando se toma como
referéncia a presenca de estudantes neurodivergentes e as exigéncias colocadas pelas
préaticas pedagdgicas inclusivas. Desse modo, 0 objeto de pesquisa aqui delineado
consiste na analise das reconfiguracfes do curriculo, das estratégias pedagogicas e dos
processos avaliativos na Educacdo Béasica a luz das demandas e potencialidades desses
estudantes, considerando que tais reconfiguracGes nao se restringem a ajustes técnicos,
mas envolvem mudancas mais profundas nas concepcdes de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento humano. No interior dessa delimitacdo, torna-se necessario
compreender que o curriculo, longe de ser uma estrutura fixa e neutra, constitui-se como
uma construcdo histdrica e social, atravessada por disputas e escolhas que definem quais
conhecimentos sdo valorizados e quais permanecem a margem, influenciando
diretamente as possibilidades de participacdo dos sujeitos no processo educativo. Ball
(2005, p. 23) afirma que “[...] as politicas educacionais e os curriculos sdo sempre
processos de interpretacdo e traducdo, nunca implementacdes lineares de intencOes
originais”, o que permite compreender que as praticas pedagogicas ndo apenas
reproduzem diretrizes, mas as reconfiguram continuamente no cotidiano escolar. Em
articulagdo com essa perspectiva, Mantoan destaca que “[...] incluir implica transformar

a escola para que todos os alunos possam aprender, e ndo adaptar o aluno a um modelo
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preexistente” (2003, p. 15), indicando que a inclusdo, quando levada a sério, exige uma
revisao profunda das estruturas que organizam o ensino. A partir dessas referéncias, a
investigacdo orienta-se pela seguinte pergunta de partida: de que maneira as praticas
pedagogicas inclusivas podem promover a reconfiguracdo do curriculo, das estratégias de
ensino e dos processos avaliativos, assegurando a participagdo, a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes neurodivergentes na Educacao Basica? Ao formular essa
questdo, busca-se ndo apenas compreender as praticas existentes, mas também evidenciar
as lacunas presentes na formagdo docente, nas politicas educacionais e nas dindmicas
institucionais que ainda dificultam a construgdo de ambientes verdadeiramente
inclusivos. A relevancia desta pesquisa se inscreve, portanto, em um campo que articula
dimensGes sociais, educacionais e politicas, uma vez que discutir a inclusao de estudantes
neurodivergentes implica refletir sobre o direito a educacéo, sobre as formas de producéo
do conhecimento e sobre as condigfes concretas de participagdo dos sujeitos na escola,
considerando que essas dimensdes ndo se esgotam em respostas simples, mas exigem

analises continuas e aprofundadas.

O curriculo ndo é simplesmente uma estrutura neutra para a transmissao de
conhecimentos; trata-se de uma construcdo social que reflete interesses,
valores e concepcBes especificas sobre 0 que é considerado conhecimento
legitimo. [...] aquilo que € selecionado, organizado e transmitido nas escolas
resulta sempre de escolhas, e essas escolhas sdo moldadas por contextos
historicos, politicos e culturais. [...] consequentemente, o curriculo ndo pode
ser compreendido como algo fixo ou dado, mas como algo que é
continuamente reinterpretado e reconstruido na pratica. [...] professores e
escolas ndo apenas implementam o curriculo; eles o produzem ativamente por
meio de suas decisbes e interacBes cotidianas (Goodson, 1997, p. 67-68,
traducdo nossa).

2 METODOLOGIA: ABORDAGEM QUALITATIVA  ANALITICO-
COMPREENSIVA DAS RECONFIGURACOES DO CURRICULO, ENSINO E
AVALIACAO NA EDUCACAO BASICA A LUZ DA NEURODIVERSIDADE

Ao se assumir a natureza qualitativa desta investigacdo, partiu-se do entendimento
de que os fendmenos educacionais, especialmente aqueles que envolvem a
neurodiversidade e as préaticas pedagdgicas inclusivas, ndo podem ser reduzidos a
variaveis isoladas ou a mensuracgdes lineares, mas exigem uma abordagem interpretativa,
sensivel as experiéncias, aos significados e as interagcBes sociais que atravessam 0

cotidiano escolar. Com base nisso, reconheceu-se que a pesquisa qualitativa permite
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apreender tais dimensdes com maior profundidade, uma vez que, como afirma Minayo,
“[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes” (2007, p. 21), o que se mostrou fundamental para
compreender as dindmicas da inclusdo. Do mesmo modo, ao considerar a complexidade
dos processos educativos, compreendeu-se que “[...] a interpreta¢do qualitativa tem sido
programada [...] e esta presente em todas as etapas do trabalho cientifico” (Stake, 2011,
p. 23), reforcando que o olhar interpretativo ndo é complementar, mas central na producgéo

do conhecimento. Minayo (2007, p. 21) afirma que:

[...] a pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se ocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria
ser quantificado. Ou seja, trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de varidveis. Dessa forma, a abordagem
qualitativa permite compreender a l6gica interna dos sujeitos, seus modos de
pensar, agir e interpretar a realidade social em que estdo inseridos.

Do mesmo modo, quanto ao tipo de pesquisa, definiu-se esta investigagdo como
bibliografica e descritiva, uma vez que se fundamentou em um amplo conjunto de
producdes académicas, documentos normativos e obras de referéncia que tratam da
educacdo inclusiva, da neurodiversidade e das praticas pedagdgicas. A vista disso,
buscou-se ndo apenas reunir tais contribuicbes, mas também analisa-las de forma
sistematica, articulando diferentes perspectivas tedricas. Sob tal enfoque, conforme
aponta Gil, “[...] a pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (2008, p. 44), o que
justificou sua adocdo como procedimento central. Além disso, ao assumir um carater
descritivo, procurou-se examinar e compreender fendmenos educacionais concretos,
considerando que “[...] as pesquisas descritivas t€m como objetivo primordial a descrigédo
das caracteristicas de determinada populagdo ou fendmeno” (Gil, 2008, p. 28), o que
possibilitou analisar curriculo, préticas pedagogicas e avaliacdo no contexto da inclusdo.

Por outro lado, no que se refere a abordagem teorico-analitica, adotou-se uma
perspectiva analitico-compreensiva, inspirada na tradicéo interpretativa associada a Max
Weber, o que implicou compreender os fendmenos educacionais ndo apenas em sua
materialidade, mas também em seus sentidos e significados. Por conseguinte, buscou-se
interpretar as relagbes entre praticas pedagogicas, estruturas escolares e diversidade

cognitiva, reconhecendo que tais dimensdes se constituem de forma relacional e historica.
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Nessa linha, conforme destacam Minayo e Deslandes, “[...] as abordagens compreensivas
procuram interpretar os fendbmenos sociais a partir dos sentidos que os sujeitos Ihes
atribuem” (2002, p. 143), o que fundamentou a escolha dessa perspectiva. De forma
complementar, Flick (2013, p. 29) afirma que “[...] a pesquisa qualitativa esta interessada
na forma como as pessoas constroem o mundo a sua volta”, evidenciando a centralidade
da interpretacdo na analise dos fenbmenos sociais.

No que diz respeito ao corpus de analise, foram selecionadas producdes tedricas
classicas nacionais e internacionais que abordam a neurodiversidade, a educagdo
inclusiva, o curriculo e a avaliagio formativa. E preciso afirmar que essa selecdo buscou
contemplar diferentes matrizes tedricas, permitindo um dialogo entre perspectivas
criticas, pedagdgicas e socioldgicas. Por esse lado, considerou-se que “[...] teoria, método
e criatividade [...] produzem conhecimentos e ddo continuidade a tarefa dindmica de
descobrir a realidade” (Minayo, 2007, p. 7), o que orientou a constru¢do do corpus.
Ademais, reconheceu-se que “[...] a pesquisa social fornece os elementos necessarios a
compreensdo dos problemas sociais e de seus métodos” (Gil, 2008, p. 15), reforcando a
importancia de uma base tedrica consistente e diversificada. Minayo (2007, p. 13) afirma

que:

[...] na sociedade contemporanea, a producao do conhecimento cientifico vem
se tornando cada vez mais complexa, exigindo a articulacdo de diferentes
saberes, abordagens tedricas e estratégias metodolégicas. Isso ocorre porque
os fenbmenos sociais ndo podem ser compreendidos de forma isolada ou
fragmentada, sendo necessario integrar maltiplas perspectivas que permitam
apreender suas dimensdes historicas, culturais e estruturais. Assim, a pesquisa
social passa a demandar um dialogo constante entre teorias, métodos e campos
do saber, de modo a construir interpretacfes mais amplas e consistentes da
realidade.

Em relagdo aos procedimentos metodoldgicos, realizou-se um levantamento
bibliografico sisteméatico, minucioso, seguido de leitura analitica e interpretativa das
obras selecionadas, com posterior organizagdo temaética dos contetdos e construcao de
categorias de analise. Essas categorias, como curriculo e padronizacdo, préaticas
pedagdgicas inclusivas, avaliacdo formativa e barreiras institucionais, foram elaboradas
a partir da recorréncia de temas e da identificacdo de nucleos de sentido nos textos
analisados. Nesse processo, adotou-se a andlise de contetdo tematica, compreendida
como um método que permite interpretar significados latentes e explicitos nos materiais.

Conforme Minayo (2007, p. 303), “[...] a analise de contetido busca ultrapassar o nivel
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descritivo, atingindo uma compreensdo mais aprofundada dos significados”, o que
orientou a organizagdo dos dados. De igual maneira, “[...] a analise de dados qualitativos
envolve a interpretacdo e a organizagao de significados” (Flick, 2013, p. 133), reforcando
a escolha dessa técnica.

Desse modo, quanto a delimitacdo, limitagdes e compromisso ético-cientifico,
definiu-se como foco a Educacgédo Bésica e os estudantes neurodivergentes, com recorte
especifico no curriculo, nas praticas de ensino e nos processos avaliativos. Reconheceu-
se, entretanto, que a natureza bibliografica da pesquisa implicou limitagGes, como a
auséncia de dados empiricos e a dependéncia das producles existentes. Ainda assim,
buscou-se rigor na selecdo e analise das fontes, evitando generaliza¢fes indevidas e
respeitando a complexidade do fendmeno investigado. Dito isso, vale destacar que “[...]
a ciéncia é uma forma de construcao da realidade, ndo exclusiva nem definitiva” (Minayo,
2007, p. 10), o que reforca a necessidade de prudéncia interpretativa. Conforme Prodanov
e Freitas (2013, p. 13), “[...] a metodologia cientifica orienta o pesquisador na construgao
do conhecimento de forma sistematizada”, evidenciando o compromisso com a qualidade

e a ética na producao cientifica.

3 RECONFIGURACOES DO CURRICULO, DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E
DOS PROCESSOS AVALIATIVOS A LUZ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
INCLUSIVAS

Ao se adentrar no campo das bases conceituais que sustentam a relacdo entre
neurodiversidade e educacao inclusiva, é necessario compreender que nao se trata apenas
da incorporacdo de novos termos ao vocabulario educacional, mas da constituicdo de um
verdadeiro deslocamento paradigmatico que reconfigura 0 modo como se compreendem
as diferencas humanas no interior dos processos educativos. Nesse horizonte, a
neurodiversidade emerge ndo apenas como uma categoria descritiva, mas como uma
perspectiva epistemoldgica que questiona a centralidade de modelos normativos de
desenvolvimento e aprendizagem, propondo, em seu lugar, uma leitura que reconhece a
diversidade neuroldgica como parte constitutiva da condicdo humana. E ainda, ao se
considerar essa inflex&o, percebe-se que a educacéo inclusiva deixa de ser compreendida

como uma politica compensatoria voltada a determinados grupos e passa a ser concebida
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como um principio organizador do préprio sistema educacional, exigindo transformacdes
que atravessam desde o curriculo até as praticas pedagdgicas e avaliativas. De forma
complementar, essa mudanca de perspectiva implica também uma revisao das categorias
tradicionais que estruturam o pensamento educacional, especialmente aquelas que
operam com dicotomias rigidas entre normal e anormal, capaz e incapaz, adequado e
inadequado, deslocando o foco da adaptacdo do sujeito para a transformacdo das
condi¢des em que a aprendizagem se realiza. No interior dessa discussao, Linton afirma
que “[...] a deficiéncia deve ser compreendida como uma categoria cultural e politica, e
ndo apenas como uma condi¢cdo médica individual” (2020, p. 12), o que permite avangar
na compreensao de que os processos de exclusdo ndo decorrem apenas de caracteristicas
individuais, mas das formas como a sociedade organiza suas instituicdes e praticas.
Acresce que, ao se articular essa leitura com o campo educacional, a escola, ao operar
com padrées homogéneos de ensino e avaliacdo, pode contribuir para a producdo de
desigualdades, mesmo quando se propde a incluir. Nesse ponto, a educacdo inclusiva
passa a ser compreendida ndo apenas como acesso Ou permanéncia, mas como
participacdo efetiva nos processos de aprendizagem, 0 que exige a construcdo de
ambientes pedagogicos capazes de acolher a diversidade em suas multiplas dimensdes.
De igual maneira, ao se reconhecer que as diferencas neurolégicas ndo constituem desvios
a serem corrigidos, mas expressdes legitimas da variabilidade humana, abre-se espaco
para a construcdo de praticas pedagdgicas que valorizem diferentes formas de aprender,
comunicar e interagir, ampliando as possibilidades de participacdo dos estudantes no
processo educativo. Garland-Thomson (1997, p. 59) destaca que “[...] a deficiéncia, longe
de ser uma simples condicdo bioldgica, é produzida nas relacbes sociais que definem
quem ¢ considerado normal e quem ¢ colocado a margem”, indicando que a compreensao
da diferenga esta diretamente vinculada aos contextos culturais e institucionais nos quais
0s sujeitos estdo inseridos, o que desloca a anélise para além do individuo e a insere no

campo das relagdes sociais e educacionais.

Eu absolutamente ndo subscrevo ao modelo médico do autismo (isto é, a ideia
de que ser autista significa que ha algo ‘errado’ com vocé, e que existem
‘déficits’ que precisam ser ‘corrigidos’), embora, ao mesmo tempo, eu
reconhega que 0 autismo pode causar problemas significativos ao longo da vida
para alguns individuos e familias. [...] o modelo médico identifica o autismo
como um déficit — algo a ser corrigido, curado ou modificado para melhor. O
modelo social, por outro lado, implica que qualquer problema que uma pessoa
‘com deficiéncia’ possa ter estd enraizado no ambiente — isto é, na sociedade —
e que mudangas e adaptaces na sociedade podem reduzir ou eliminar as
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dificuldades enfrentadas. [...] torna-se problematico compreender o autismo
exclusivamente a partir desses termos, sobretudo quando é evidente que ha
individuos [...] que ndo se percebem de forma alguma como desordenados,
deficitarios ou mesmo como pessoas com deficiéncia® (Beardon, 2017, p. 23-
24, traducdo nossa).

Thomas Armstrong (2010, p. 7) afirma que “[...] a neurodiversidade representa
uma mudanca de paradigma que reconhece as varia¢des neuroldgicas como parte natural
da diversidade humana”, e essa proposi¢do permite compreender que a consolidagdo
desse conceito ndo ocorre de maneira isolada, mas esta profundamente articulada a
transformacoes epistemoldgicas mais amplas que atravessam os campos da educacgéo, da
psicologia e dos estudos da deficiéncia. A partir dessa compreensdo, a origem da
neurodiversidade ndo se limita a um movimento conceitual, mas se vincula a experiéncias
historicas de sujeitos que passaram a reivindicar outras formas de reconhecimento,
deslocando o foco da medicalizacdo para a valorizacdo das diferengas. Em consonancia
com essa ideia, 0 conceito ganha densidade ao se afastar de interpretagdes que associam
determinadas condi¢6es a déficits ou anormalidades, propondo uma leitura que enfatiza
a pluralidade dos modos de funcionamento cognitivo Considerando essa mudanca, a
ruptura com perspectivas patologizantes néo significa negar a existéncia de desafios ou
dificuldades, mas implica recusar a reducdo dessas experiéncias a diagnosticos que
desconsideram o0s contextos sociais, culturais e educacionais nos quais 0s sujeitos estdo
inseridos. Dessa maneira, a neurodiversidade passa a operar como um referencial que
amplia a compreensdo sobre aprendizagem, ao reconhecer que diferentes formas de
atencdo, memdria, linguagem e interacdo ndo devem ser vistas como problemas a serem
corrigidos, mas como possibilidades que demandam outras formas de mediagdo
pedagdgica. A presenca de estudantes com perfis variados, como aqueles no espectro do
autismo, com TDAH ou dislexia, para citar exemplos, evidencia que 0S processos
cognitivos ndo seguem um Unico padrédo, o que tensiona diretamente as praticas escolares
centradas na uniformidade. Em coexisténcia, essa heterogeneidade revela que a escola,

ao insistir em modelos rigidos de ensino, pode contribuir para a producéao de barreiras que

¢ Ao contrapor o modelo médico, que compreende o autismo como déficit a ser corrigido, ao modelo social,
que desloca a origem das dificuldades para as condi¢fes ambientais e institucionais, a citacdo sustenta a
ideia de que a diferenca ndo pode ser reduzida a uma condicéo individual, mas deve ser analisada no ambito
das relagGes sociais e educacionais. Dessa forma, reforca o argumento de que a neurodiversidade constitui
um deslocamento paradigmatico, ao questionar categorias normativas de desenvolvimento e ao evidenciar
que os processos de exclusdo sdo produzidos pelas estruturas e praticas que organizam o ensino, exigindo
a transformacdo das condigdes de aprendizagem e ndo a adaptacéo dos sujeitos a modelos preestabelecidos.

_ Veredas do Direito, v.23, €235875— 2026




NEURODIVERSIDADE E AUTISMO NA EDUCAGAO BASICA: RECONFIGURAGCOES DO CURRICULO, DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E DOS PROCESSOS AVALIATIVOS
A LUZ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

dificultam a participagédo desses estudantes, ndo por incapacidade, mas pela inadequacéo
das estratégias utilizadas. Ao se observar situacdes concretas, percebe-se que atividades
baseadas exclusivamente na leitura linear podem limitar a participacdo de estudantes com
diferentes formas de processamento linguistico, assim como tarefas que exigem
concentragdo prolongada sem variagdes metodoldgicas podem néo dialogar com sujeitos
que apresentam outras formas de atencdo. Esse conjunto de elementos indica que a
consolidacdo da neurodiversidade como paradigma nao apenas amplia 0 campo teorico,
mas também exige a revisdo das praticas educativas, uma vez que coloca em evidéncia a
necessidade de reconhecer a diversidade como principio organizador do ensino. Prizant
(2016) destaca que ““[...] compreender o comportamento a partir de sua fungdo e de seu
contexto permite reconhecer que aquilo que é visto como problema pode ser uma forma
legitima de comunicagdo e adaptagao” (p. 45), reforgando a ideia de que a interpretacao
das diferencas depende das lentes tedricas utilizadas, o que impacta diretamente as formas
de intervencéo pedagogica.

Ao avancar na analise das formas pelas quais a neurodiversidade se manifesta no
contexto da Educacdo Baésica, a presenca de estudantes com diferentes perfis
neurodivergentes ndo constitui um fenémeno periférico, mas uma dimenséo constitutiva
da realidade escolar contemporénea, o que exige um olhar atento para as singularidades
gue marcam 0s modos de aprendizagem, comunicacao e interacdo desses sujeitos. Nesse
campo, ndo se trata apenas de identificar categorias diagnosticas, mas de compreender
como essas diferencas se expressam nas préaticas cotidianas, influenciando a maneira
como os estudantes se relacionam com o conhecimento, com os colegas e com 0s
professores. Tal compreensdo permite perceber que a heterogeneidade dos processos
cognitivos ndo pode ser reduzida a uma escala de desempenho, na qual alguns aprendem
mais e outros menos, mas deve ser entendida como uma multiplicidade de caminhos
possiveis para a constru¢do do saber. Dentro desse panorama, estudantes com autismo
podem apresentar formas particulares de organizacao da atencéo e do interesse, enquanto
aqueles com TDAH podem revelar dindmicas distintas de engajamento e regulacdo, e
sujeitos com dislexia podem desenvolver estratégias alternativas de leitura e
compreensdo, o que evidencia que a aprendizagem nao segue um anico percurso linear.
Wood (2016, p. 18) afirma que “[...] a inclusdo efetiva exige o reconhecimento das
diferencas sensoriais, comunicacionais e cognitivas como elementos centrais na

organizacdo das praticas educativas”, indicando que a escola precisa ir além de
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adaptacOes superficiais e considerar as especificidades dos estudantes em sua
integralidade. Ao incorporar essa perspectiva, amplia-se a compreensdo sobre as barreiras
enfrentadas no ambiente educacional, uma vez que muitas dessas dificuldades néo
decorrem das caracteristicas individuais dos estudantes, mas das formas como o ensino é
estruturado, frequentemente desconsiderando a diversidade presente na sala de aula. Em
muitas situacdes, por exemplo, atividades que exigem siléncio absoluto e permanéncia
prolongada em uma mesma tarefa podem ndo dialogar com determinados perfis de
funcionamento cognitivo, assim como avaliagGes baseadas exclusivamente na escrita
formal podem limitar a expressao de estudantes que utilizam outras formas de linguagem.
Essas praticas, ao ndo reconhecerem a pluralidade dos modos de aprender, acabam por
produzir obstaculos que dificultam a participacdo plena dos estudantes, contribuindo para
processos de exclusdo que nem sempre sdo percebidos de forma explicita. Jones (2002,
p. 27) destaca que “[...] compreender o autismo em contextos educacionais requer
considerar ndo apenas as caracteristicas do individuo, mas também as demandas e
estruturas do ambiente em que ele esté inserido”, o que reforca a ideia de que a analise da
aprendizagem precisa levar em conta a relacdo entre sujeito e contexto, evidenciando que
a escola, ao organizar suas praticas, participa ativamente da producdo de condi¢des que
podem favorecer ou limitar o desenvolvimento dos estudantes.

Quando se examinam os modelos de compreensdo da diferenca e da deficiéncia
que historicamente orientaram a organizacdo da escola, ha uma disputa constante entre
perspectivas que produzem efeitos distintos sobre a forma como os estudantes sdo
compreendidos e atendidos no contexto educacional. Em alinhamento com esse
entendimento, a distincdo entre o “modelo médico” e o “modelo social” da deficiéncia
revela-se fundamental para compreender como determinadas praticas se consolidam e se
reproduzem no cotidiano escolar. O modelo médico, ao localizar a deficiéncia no corpo
ou na mente do individuo, tende a interpretar as dificuldades como problemas internos
que precisam ser corrigidos, tratados ou compensados, o que frequentemente conduz a
intervengdes centradas no ajuste do sujeito as exigéncias da escola. Em contrapartida, o
modelo social desloca essa analise ao afirmar que as limitacGes ndo estdo apenas no
individuo, mas nas barreiras impostas pelo ambiente, sejam elas arquitetonicas,
pedagogicas ou atitudinais, o que implica repensar a organizacdo das instituicdes.
Shakespeare afirma que “[...] a deficiéncia ndo pode ser explicada exclusivamente por

fatores biologicos, pois ela resulta da interacdo entre condicfes corporais e contextos
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sociais” (2013, p. 5), indicando que a compreensdo da diferenga exige uma abordagem
mais ampla e relacional. Considerando essa perspectiva, a escola, ao operar com praticas
padronizadas e pouco flexiveis, pode contribuir para a producdo de barreiras que
dificultam a participacdo dos estudantes, ndo por incapacidade, mas pela inadequagéo das
condicGes oferecidas. Essa distingdo entre modelos ndo é apenas tedrica, mas possui
implicacdes diretas na forma como os professores planejam suas aulas, avaliam os
estudantes e organizam as interacfes em sala, influenciando desde a escolha de estratégias
didaticas até a forma como interpretam o desempenho dos alunos. Logo, quando a
dificuldade é compreendida como falha individual, tende-se a buscar solugdes centradas
no estudante, como reforco ou adaptacdo isolada; quando, ao contrério, se reconhece o
papel do contexto, amplia-se a possibilidade de transformar o ambiente educativo para
torna-lo mais acessivel. Garland-Thomson (2009, p. 8) afirma que “[...] a deficiéncia
emerge das relacOes sociais que definem e organizam a diferenca, e ndo apenas das
caracteristicas individuais”, reforcando a ideia de que a analise da inclusdo precisa
considerar os modos como a sociedade estrutura suas instituicbes. A partir dessa
compreensdo, reconhecer que a escolha de um modelo de interpretacdo nao € neutra, pois
orienta praticas, define responsabilidades e influencia diretamente as experiéncias dos
estudantes no espago escolar.

Primeiro, o diagnéstico baseado em critérios comportamentais sempre seréa
problemético, pois o comportamento é fortemente influenciado por
comorbidades, motivagdo, idade e habilidades. Segundo, a aprendizagem
compensatoria pode contornar ou encobrir, mas ndo eliminar, algumas
dificuldades basicas no processamento cognitivo. Terceiro, a presenca de
comorbidades e niveis mais baixos de capacidade geral tendem a reduzir as
possibilidades de compensagdo. [...] adultos com dislexia e adultos com
autismo que apresentam boa compensagdo podem passar com facilidade por
testes diagnosticos padrdo. Eles deixaram de ser disléxicos ou autistas? Claro
que ndo. [...] podemos revelar essas dificuldades por meio de testes mais sutis’
(Frith, 2013, p. 670-671, tradugdo nossa).

" Ao evidenciar que o diagnostico baseado exclusivamente em critérios comportamentais é insuficiente para
apreender a complexidade do desenvolvimento humano, a citagdo reforca a critica ao modelo médico ao
demonstrar que as dificuldades ndo podem ser compreendidas apenas como atributos internos e estaveis do
individuo. No contexto da Educagao Basica, isso implica reconhecer que o desempenho dos estudantes ¢
atravessado por multiplos fatores — como condigdes de ensino, formas de avaliagdo, mediacdes pedagogicas
e contextos de aprendizagem —, o que torna inadequada a interpretacdo das dificuldades como falhas
individuais. Dessa forma, sustenta-se a necessidade de deslocar o foco das intervengdes centradas no aluno
para arevisao das préaticas escolares, evidenciando que a organizagao do ensino, quando pautada em padrdes
rigidos, pode ocultar potencialidades, mascarar necessidades e produzir barreiras a participagdo e a
aprendizagem.

Veredas do Direito, v.23, €235875- 2026 —



José Neto de Oliveira Felippe & Ana Claudia Afonso Valladares-Torres & Colombo da Silva Cruz Neto & Bruna Beatriz da Rocha & Raimundo Cazuza da
Silva Neto & Maria do Socorro Rodrigues & Octavio Augusto Ferreira Soares & Fabiano da Silva Araujo & Liliana Durdo D’ Avila Méaximo de Souza & César
Alves de Sousa & Innaé Cerqueira Ferreira Gongalves Nascimento & Joskarlleny Candido Costa & Rita de Cassia de Sousa Barbosa & Luis Eduardo Ferreira
& Julio Cesar Santos Pereira & Larah Vitéria Ferreira de Sousa & Igor Wilk Guimaraes & lury Reis de Oliveira & Erika Oliveira Abinader

Dentro dessa perspectiva, o direito a educacdo ndo pode ser reduzido ao acesso
formal a escola, mas deve ser analisado em sua dimensdo mais ampla, envolvendo
condicdes efetivas de participacdo, aprendizagem e desenvolvimento para todos o0s
estudantes, independentemente de suas caracteristicas individuais. Essa compreensdo
desloca o foco de politicas centradas na matricula para uma abordagem que considera a
qualidade das experiéncias educativas vividas no interior das instituicdes, o que implica
reconhecer que a inclusdo ndo se realiza apenas pela presenca fisica, mas pela
possibilidade concreta de envolvimento nos processos de construgcdo do conhecimento.
Isto €, a educacdo inclusiva passa a ser concebida como um principio que orienta a
organizacdo do sistema educacional como um todo, exigindo transformacGes que
atravessam desde a estrutura curricular até as praticas pedagdgicas e avaliativas. Booth e
Ainscow afirmam que “[...] a inclusdo diz respeito a aumentar a participagao dos alunos
nas culturas, nos curriculos e nas comunidades das escolas” (1998, p. 3), indicando que a
discussdo ultrapassa a dimensdo individual e se insere no campo das relagoes
institucionais e coletivas. A partir dessa perspectiva, a participacdo nao se limita a
presenca em sala de aula, mas envolve o reconhecimento do estudante como sujeito ativo
no processo educativo, capaz de interagir, produzir sentidos e construir conhecimentos de
acordo com suas formas préprias de aprender. Essa abordagem amplia o entendimento
sobre aprendizagem, ao reconhecer que ela ndo ocorre de maneira uniforme, mas se
constitui a partir de interagdes mediadas por contextos sociais, culturais e pedagogicos.
Nessa linha, Florian (2013, p. 14) destaca que “[...] ensinar para todos nao significa
ensinar a todos da mesma forma, mas criar condigdes para que diferentes alunos possam
aprender”, o que reforca a necessidade de praticas pedagogicas flexiveis e sensiveis a
diversidade. Diante dessa orientacdo, a escola passa a ser desafiada a revisar seus modos
de funcionamento, questionando praticas que privilegiam a homogeneidade e a
padronizacdo, e buscando construir ambientes que valorizem a pluralidade dos sujeitos.
Essa reconfiguracéo envolve ndo apenas mudancas técnicas, mas também transformacdes
nas concepcdes que orientam o trabalho docente, especialmente no que se refere a forma
como os estudantes s@o percebidos e as expectativas construidas em relacdo ao seu
desempenho. Olhando por esse angulo, a critica a inclusdo meramente formal ou
integracionista ganha relevancia, uma vez que evidencia que a simples inser¢do do
estudante em estruturas ja existentes ndo garante sua participacdo efetiva, sendo

necessario repensar as proprias bases que sustentam a organizacgao do ensino.
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Neste sentido, torna-se necessario deslocar a analise para a forma como as
instituicbes organizam suas dinamicas pedagogicas, especialmente no que se refere a
articulacdo entre ensino, curriculo e avaliacdo, elementos que, quando estruturados de
maneira rigida, tendem a limitar as possibilidades de participacdo dos estudantes. Essa
andlise conduz a desafios relacionados a adaptagdo de contetidos, mas também emergem
questdes mais profundas que envolvem a prépria concepgéo de aprendizagem que orienta
o trabalho docente, muitas vezes ancorada em pressupostos de linearidade, progressédo
uniforme e controle dos resultados. Essa configuracdo, ao privilegiar respostas
padronizadas e tempos homogéneos de aprendizagem, acaba por desconsiderar a
diversidade de percursos cognitivos presentes na sala de aula, o que se torna
particularmente evidente quando se observa a experiéncia de estudantes
neurodivergentes, cujas formas de aprender, organizar 0 pensamento e interagir com o
conhecimento ndo se ajustam facilmente a essas estruturas. Nessa linha, Vygotsky (1978)
afirma que “[...] o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo pelo qual as criangas crescem na vida intelectual daqueles que as cercam” (p.
88), indicando que a aprendizagem ndo pode ser compreendida como um fenémeno
isolado, mas como um processo mediado pelas interacdes e pelo contexto em que ocorre.
Essa compreensdo reconhece que préaticas pedagdgicas que desconsideram a dimensao
relacional do ensino tendem a reduzir as possibilidades de desenvolvimento dos
estudantes, uma vez que limitam as formas de mediacdo que poderiam favorecer a
construcdo do conhecimento. Junto a isso, a centralidade atribuida & avaliagdo como
instrumento de classificacdo reforca uma légica que prioriza o resultado em detrimento
do processo, o que pode produzir efeitos excludentes, sobretudo quando se utiliza um
unico critério para medir aprendizagens diversas. Brookhart (2013, p. 4) destaca que “[...]
a avaliacdo deve servir para apoiar a aprendizagem, e ndo apenas para classifica-la”, o
que aponta para a necessidade de repensar as funcdes atribuidas a esse instrumento no
interior da escola. Essa orientacdo, por seu turno, amplia a possibilidade de construir
praticas avaliativas mais formativas, capazes de reconhecer diferentes formas de
expressao do conhecimento, valorizando ndo apenas o produto final, mas também os
caminhos percorridos pelos estudantes em seu processo de aprendizagem.

Se formos analisar melhor, a relacdo entre praticas pedagogicas e processos de
exclusdo simbdlica, muitas das barreiras enfrentadas por estudantes neurodivergentes ndo

se apresentam de forma explicita, mas operam de maneira difusa, incorporadas as rotinas
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escolares, aos modos de interacdo e as expectativas que orientam o trabalho docente.
Nesse plano, a exclusdo ndo se manifesta apenas pela auséncia de acesso ou pela
segregacdo fisica, mas também pela dificuldade de participacdo efetiva em atividades que
ndo consideram a diversidade dos modos de aprender, comunicar e se expressar. Essa
condicdo revela que a escola, ao estruturar suas praticas com base em padrbes
homogéneos, pode produzir formas sutis de invisibilizacdo, nas quais determinados
estudantes permanecem presentes, mas nao plenamente reconhecidos em suas
potencialidades. Nessa perspectiva, Snyder e Mitchell destacam que “[...] a deficiéncia
tem sido historicamente utilizada como um recurso narrativo para marcar a diferenca,
muitas vezes reduzindo os sujeitos a categorias fixas e estereotipadas” (2006, p. 15), o
que permite compreender que os modos de representacdo influenciam diretamente as
praticas sociais, incluindo aquelas que se desenvolvem no campo educacional. Trazendo
essa discussao para o cotidiano escolar, torna-se possivel perceber que expectativas
reduzidas em relacdo ao desempenho de determinados estudantes podem limitar suas
oportunidades de participacao, ndo por auséncia de capacidade, mas pela forma como sdo
percebidos e posicionados no espaco educativo. Essa dindmica se evidencia, por exemplo,
quando estudantes sdo constantemente direcionados a atividades simplificadas, sem que
Ihes seja oferecida a possibilidade de explorar outras formas de construgdo do
conhecimento, ou quando suas contribui¢des sdo interpretadas a partir de parametros que
ndo consideram suas formas especificas de expressdo. Lani Florian afirma que “[...] a
inclusdo exige que os professores considerem a diversidade como norma e ndo como
excecdo, o que implica repensar profundamente as praticas de ensino” (2013, p. 19),
indicando que a transformacdo das praticas pedagdgicas passa necessariamente pela
revisao das concepcdes que orientam o olhar docente. Diante desse olhar, amplia-se a
compreensdo sobre o papel da escola na producdo de condigdes que podem favorecer ou
limitar o desenvolvimento dos estudantes, evidenciando que a inclusdo ndo se realiza
apenas por meio de politicas ou discursos, mas se concretiza nas escolhas cotidianas que

definem quem participa, como participa e em que condigdes essa participagcdo ocorre.

O processo de internalizacdo ndo é uma simples transferéncia da atividade
externa para um plano interno; ele envolve uma transformacgdo do préprio
processo. [...] toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece
duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual; primeiro,
entre as pessoas (interpsicoldgico), e depois, no interior da crianga
(intrapsicoldgico). [...] todas as fungdes psicoldgicas superiores se originam
como relagdes reais entre individuos humanos. [...] a aprendizagem desperta
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uma variedade de processos internos de desenvolvimento que s6 podem operar
quando a crianca estad interagindo com pessoas em seu ambiente e em
cooperagdo com seus pares® (Vygotsky, 1978, p. 56-57, tradugio nossa).

Partindo de uma leitura que articula os processos educativos as dimensdes sociais
e culturais que os atravessam, torna-se possivel compreender que a construcédo de praticas
pedagdgicas inclusivas exige nao apenas a revisdo de métodos de ensino, mas também a
transformacdo das formas pelas quais o conhecimento é produzido, selecionado e
legitimado no interior da escola, o que implica reconhecer que o curriculo ndo é neutro,
tampouco universal, mas resultado de escolhas que refletem valores, interesses e disputas
presentes na sociedade. Nesse cendrio, a organizacdo curricular frequentemente privilegia
determinados modos de linguagem, raciocinio e expressdo que se alinham a padrdes
considerados hegemonicos, o que pode dificultar o acesso de estudantes cujas formas de
aprendizagem nao se ajustam a essas expectativas. Giroux afirma que “[...] o curriculo
deve ser entendido como um espaco de producdo cultural, no qual diferentes vozes
disputam reconhecimento e legitimidade” (1988, p. 45), o que permite compreender que
a escola ndo apenas transmite conhecimentos, mas também define quais saberes séo
valorizados e quais permanecem marginalizados. Esse entendimento possibilita avangar
na analise ao evidenciar que a exclusdo pode ocorrer ndo apenas pela auséncia de acesso,
mas também pela forma como o conhecimento € apresentado e exigido, especialmente
quando se utiliza uma Unica forma de mediacdo pedagdgica. Em préticas cotidianas, por
exemplo, a predominéncia de explicagOes verbais longas, sem apoio visual ou outras
formas de representacdo, pode limitar a compreensédo de estudantes que se beneficiam de
abordagens multimodais, assim como a exigéncia de respostas padronizadas pode
restringir a expressao de sujeitos que utilizam diferentes linguagens para comunicar o que
sabem. A construcdo de estratégias pedagogicas mais flexiveis torna-se fundamental, ndo
como adaptacdo pontual, mas como principio estruturante do ensino, capaz de ampliar as

possibilidades de participagéo de todos os estudantes. Nesse ponto do debate, Tomlinson

8 Ao afirmar que o desenvolvimento e a aprendizagem se constituem nas relagdes sociais e dependem das
interacdes estabelecidas no ambiente, a citacdo reforga a ideia de que a participagdo dos estudantes nao ¢
determinada apenas por caracteristicas individuais, mas pelas condi¢des pedagdgicas e relacionais que a
escola oferece. No contexto da Educacao Basica, isso evidencia que praticas que ndo reconhecem diferentes
formas de comunicagdo, expressao e interagdo podem limitar o acesso dos estudantes aos processos de
aprendizagem, produzindo formas sutis de exclusdo mesmo na presenca fisica em sala de aula. Dessa forma,
sustenta-se que a organizacdo das atividades, as mediagdes docentes e as dindmicas de interagdo sdo
elementos centrais na producdo ou na superagdo de barreiras a participagdo, indicando que a inclusao
depende diretamente da transformagao das praticas pedagogicas cotidianas.
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(2014, p. 18) destaca que “[...] diferenciar o ensino significa responder as necessidades
dos alunos de maneira proativa, considerando suas diferencas como elementos centrais
do planejamento”, o que reforcga a ideia de que a diversidade nao deve ser tratada como
excecdo, mas como referéncia para a organizacao das praticas pedagdgicas. A partir desse
ponto, amplia-se a compreensdo sobre o papel do professor, que passa a ser visto ndo
apenas como transmissor de contetidos, mas como mediador capaz de construir condi¢des
de aprendizagem que dialoguem com a pluralidade dos sujeitos presentes na sala de aula,
considerando que tais condi¢Ges ndo se definem previamente, mas se constroem nas
interacdes e nas escolhas que configuram o cotidiano educativo.

Freire (1996, p. 25) afirma que “[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo”, e essa formulagdo permite
deslocar a consciéncia das praticas pedagdgicas para além de uma l6gica transmissiva,
abrindo espago para pensar 0 ensino como um processo relacional, situado e
profundamente atravessado pelas condigdes concretas em que ocorre. No bojo dessa
discussdo, a construcdo de ambientes educativos inclusivos passa a depender, de forma
decisiva, da maneira como o professor organiza as experiéncias de aprendizagem, nédo
apenas no que se refere aos contetidos, mas também as formas de participagdo, interacao
e expressdo dos estudantes. Essa perspectiva contribui para compreender que a
diversidade presente na sala de aula ndo pode ser tratada como obstaculo, mas como
elemento constitutivo do processo educativo, o que implica reconhecer que diferentes
sujeitos mobilizam distintos repertdrios para aprender, interpretar e produzir
conhecimento. Tendo em vista esse componente, amplia-se a necessidade de préaticas
pedagdgicas que valorizem multiplas formas de mediacéo, incorporando recursos visuais,
corporais, tecnologicos e interativos, capazes de dialogar com a pluralidade dos modos
de aprender. Levando esse contexto em conta, a centralidade da escuta pedagdgica torna-
se fundamental, uma vez que permite ao professor identificar ndo apenas as dificuldades,
mas também as potencialidades dos estudantes, criando condi¢des para que diferentes
formas de participacdo sejam reconhecidas e valorizadas. Dewey (1938, p. 79) afirma que
“[...] a educagdo deve ser concebida como reconstrucdo continua da experiéncia, na qual
o aprendiz participa ativamente do processo”, o que reforca a ideia de que a aprendizagem
ndo se reduz a assimilagdo de contetdos, mas envolve a construcdo de sentidos a partir
das interacdes estabelecidas no ambiente educativo. Diante dessa percepg¢do, préaticas

centradas exclusivamente na exposi¢éo e na repeticao tendem a limitar as possibilidades
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de engajamento dos estudantes, sobretudo daqueles que necessitam de outras formas de
interacdo com o conhecimento. Desse modo, a valorizacdo da experiéncia, da participacao
e da diversidade de percursos cognitivos passa a constituir um eixo fundamental para a
construcdo de préticas pedagdgicas que dialoguem com a complexidade do contexto
escolar, considerando que tais praticas ndo se definem por modelos fixos, mas se
constroem de forma dindmica nas relagdes que se estabelecem no cotidiano da escola.
Perspectivas criticas sobre a educacéo inclusiva indicam que a transformacéo das
praticas escolares ndo pode ser compreendida apenas como um ajuste metodologico, mas
como um processo que envolve a revisdo das proprias concepcdes de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento que orientam o cotidiano educativo, especialmente
qguando se considera a presenca de estudantes neurodivergentes e as demandas que
emergem dessa diversidade. A inclusdo, nesse movimento, ndo se efetiva por meio de
intervencdes isoladas, mas requer uma reorganizacdo sistémica que envolve o curriculo,
as estratégias pedagogicas e 0s processos avaliativos, articulados de forma a ampliar as
possibilidades de participacdo de todos os estudantes. Essa reorganizacdo, por sua vez,
implica compreender que o ensino nao pode ser pensado a partir de um modelo Unico,
mas deve considerar a multiplicidade de formas pelas quais 0s sujeitos constroem
conhecimento, interagem com o0 ambiente e se expressam no contexto escolar. Diante de
sujeitos com necessidades plurais, praticas pedagogicas que incorporam diferentes
linguagens, ritmos e modos de interacdo tendem a favorecer a construcdo de ambientes
mais acessiveis, nos quais a diversidade ndo é apenas reconhecida, mas integrada como
elemento estruturante do processo educativo. Florian (2014, p. 12) afirma que “[...] a
inclusdo nao € sobre fazer algo adicional para alguns alunos, mas sobre repensar o ensino
para todos”, o que desloca a discussdo da adaptacdo para a transformagdo das praticas.
Em articulag@o com essa perspectiva, Tomlinson (2001) destaca que “[...] o ensino eficaz
em salas de aula diversas requer planejamento intencional que leve em conta as diferencas
dos alunos desde o inicio” (p. 5), indicando que a diversidade deve ser considerada como
ponto de partida, e ndo como excecdo a ser tratada posteriormente. Considerando esse
eixo, amplia-se 0 papel do professor como agente que, ao planejar e conduzir suas
praticas, pode criar condi¢cbes que favorecam a participacdo de diferentes sujeitos,
reconhecendo que tais condi¢cbes ndo sdo dadas previamente, mas se constroem nas

interacdes e nas escolhas que configuram o cotidiano escolar, evidenciando que a inclusao
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se realiza na articulagdo entre concepgoes, praticas e contextos que se entrelagam de

maneira dindmica no interior da escola.

Por muito tempo, deficiéncia de aprendizagem e dificuldade de aprendizagem
foram utilizadas como sindnimos — o que apenas acaba por confundir as
questdes. [...] uma dificuldade de aprendizagem [...] ndo se relaciona, de
forma alguma, com a capacidade intelectual, mas com a aprendizagem: uma
definicdo util poderia ser ‘qualquer fator que reduza as oportunidades de
aprendizagem em fungdo da maneira como ensinamos’. [...] se 0 mesmo
estudante for ensinado de uma forma diferente e receber o suporte mais
adequado, seu nivel de dificuldade na aprendizagem pode diminuir
consideravelmente. [...] esses estudantes continuam sendo disléxicos, mas o
impacto [...] foi reduzido. [...] eu sugeriria que o autismo também pode ser
compreendido como uma dificuldade de aprendizagem — porém, seu impacto
pode ser significativamente influenciado pela forma como o individuo é
apoiado (Beardon, 2017, p. 15, traducdo nossa).

Dando continuidade a discussdo anteriormente desenvolvida, especialmente no
que se refere a centralidade das préaticas pedagogicas na producdo de condigdes de
participacdo, torna-se possivel aprofundar a analise ao evidenciar como as estruturas
escolares, longe de serem neutras, operam como dispositivos que organizam, regulam e,
muitas vezes, limitam as possibilidades de aprendizagem dos estudantes, particularmente
daqueles que ndo se ajustam aos padrdes estabelecidos. Logo, a critica as estruturas
escolares implica compreender que a escola ndo apenas ensina conteddos, mas também
produz formas especificas de subjetivacdo, definindo “o que significa aprender”,
“comportar-se” e “participar” de maneira considerada adequada. E ainda, ao se observar
a organizacdo do curriculo, percebe-se que ele atua como um mecanismo de
normalizacdo, uma vez que estabelece sequéncias, conteldos e expectativas de
desempenho que nem sempre dialogam com a diversidade dos sujeitos presentes na sala
de aula. Dessa forma, o curriculo deixa de ser apenas um instrumento de organizacao do
ensino e passa a operar como um dispositivo que seleciona saberes, legitima determinadas
formas de conhecimento e exclui outras experiéncias que ndo se enquadram nos padrdes
hegemonicos. Young afirma que “[...] o curriculo escolar reflete escolhas sociais sobre o
que ¢ considerado conhecimento valido, e essas escolhas nunca sdao neutras” (2013, p.
112), o que permite compreender que a exclusdo ndo ocorre apenas pela auséncia de
acesso, mas também pela forma como o conhecimento é definido e apresentado. De forma
complementar, ao se considerar a dimensdo do curriculo oculto, torna-se possivel
perceber que a escola transmite, de maneira implicita, valores, normas e expectativas que

contribuem para a producdo de desigualdades, especialmente quando reforca
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comportamentos considerados adequados em detrimento de outras formas de expressao.
Em consonancia com essa ideia, estudantes que ndo se ajustam a essas normas podem ser
constantemente posicionados como inadequados, mesmo quando demonstram outras
formas de participagdo e aprendizagem. Apple (2004, p. 78) destaca que “[...] o curriculo
oculto funciona como um conjunto de mensagens implicitas que moldam
comportamentos, atitudes e percepgdes sobre o que ¢ valorizado na escola”, indicando
que a educacdo ndo se limita ao contetido explicito, mas envolve um conjunto de praticas
que influenciam a forma como os sujeitos se percebem e sdo percebidos. Dito isso, as
estruturas escolares, ao operarem com base em padrées normativos, podem contribuir
para a producdo de barreiras pedagdgicas e simbolicas que afetam diretamente a trajetoria
escolar dos estudantes neurodivergentes, revelando tensdes entre o discurso inclusivo e
as praticas efetivamente desenvolvidas no cotidiano educativo.

Giroux (1992, p. 56) afirma que “[...] as escolas sdo locais de reprodugdo cultural,
onde normas e valores dominantes sdo transmitidos e naturalizados por meio de préticas
aparentemente neutras”, e essa afirmagao permite aprofundar a critica ao funcionamento
das estruturas escolares ao evidenciar que a normalizacdo ndo ocorre apenas por meio do
curriculo formal, mas também através das rotinas, das interacGes e das expectativas que
organizam o cotidiano educativo. E preciso afirmar que as estratégias de ensino
tradicionais, especialmente aquelas centradas na exposicdo verbal continua e na
transmissdo unilateral de contetdos, tendem a reforcar uma légica pedagdgica que
privilegia a escuta passiva e a reproducgéo de informacoes, limitando as possibilidades de
participagdo ativa dos estudantes. Ao se observar a predominéncia desse modelo, a
centralidade do professor como detentor do saber acaba por reduzir o espaco para a
construcdo coletiva do conhecimento, o que pode impactar diretamente estudantes que
necessitam de outras formas de mediacéo para se engajar nas atividades propostas. Em
praticas concretas, isso se manifesta quando longas explicacGes sdo apresentadas sem
variacfes metodoldgicas, desconsiderando que diferentes sujeitos acessam 0
conhecimento por caminhos distintos, ou quando a participacdo é medida exclusivamente
pela capacidade de responder rapidamente a estimulos verbais. Nessa realidade, ndo
apenas se restringem as formas de interacdo, mas também se consolidam padrbes de
desempenho que passam a ser utilizados como referéncia para avaliar todos os estudantes.
Em didlogo com essa discussdo, Hattie destaca que “[...] o ensino eficaz depende da

capacidade do professor de adaptar suas estratégias as necessidades dos alunos, e ndo de
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manter um unico método para todos” (2009, p. 22), indicando que a diversidade exige
flexibilidade e intencionalidade no planejamento pedagdgico. Pensando nessa dimensao,
a insisténcia em praticas homogéneas ndo decorre apenas de escolhas individuais, mas
esta relacionada a uma tradicdo pedagdgica que valoriza a padronizagdo como garantia
de controle e previsibilidade. Nesse fluxo, a desconsideracdo das multiplas formas de
aprendizagem contribui para a producao de um ambiente em que apenas alguns estudantes
conseguem se engajar plenamente, enquanto outros permanecem a margem das
atividades, ndo por falta de interesse, mas pela inadequacéo das estratégias utilizadas.
Esse processo, ao se repetir ao longo da trajetoria escolar, influencia ndo apenas o
desempenho académico, mas também a forma como os estudantes se percebem no espaco
educativo, impactando suas experiéncias de pertencimento e participacao.

Perspectivas criticas da avaliagdo educacional permitem aprofundar o
entendimento de que os processos avaliativos, tal como historicamente estruturados, nio
se limitam a medir aprendizagens, mas desempenham um papel central na organizagéo
das trajetorias escolares, definindo quem avanga, quem permanece e quem é excluido dos
circuitos considerados legitimos de escolarizacao. Nesse plano, a avaliacdo classificatoria
e comparativa opera como um mecanismo de ordenamento dos sujeitos, estabelecendo
hierarquias que se sustentam em critérios padronizados, frequentemente descolados das
singularidades dos processos de aprendizagem. Essa ldgica se expressa, por exemplo, na
énfase atribuida a provas escritas e a respostas corretas previamente definidas, o que tende
a privilegiar determinados modos de expressdao em detrimento de outros, limitando a
possibilidade de reconhecimento de diferentes formas de constru¢do do conhecimento.
Considerando a experiéncia de estudantes neurodivergentes, essa estrutura avaliativa
revela-se ainda mais restritiva, uma vez que desconsidera ritmos, estratégias e linguagens
que ndo se alinham aos padrdes esperados, contribuindo para a producdo de resultados
que nem sempre refletem efetivamente as aprendizagens construidas. Perrenoud afirma
que “[...] a avaliacdo tradicional tende a sancionar as diferencas em vez de compreendé-
las, reforcando desigualdades ao invés de reduzi-las” (1999, p. 34), o que evidencia que
o0 problema néo reside apenas nos instrumentos utilizados, mas na concepc¢éo de avaliagdo
que orienta sua aplicacdo. Ao se examinar com maior rigor, percebe-se que a centralidade
do desempenho padronizado desloca a atencdo dos processos para os resultados,
invisibilizando os percursos, as estratégias e os esforgos mobilizados pelos estudantes ao

longo da aprendizagem. Em muitas situagGes, estudantes que constroem conhecimentos
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de forma néo linear ou que necessitam de mais tempo para elaborar respostas acabam
sendo classificados como insuficientes, ndo por auséncia de aprendizagem, mas pela
inadequacao aos critérios estabelecidos. Luckesi (2011, p. 45) afirma que “[...] avaliar
ndo é julgar, mas compreender o processo de aprendizagem para intervir de forma
adequada”, indicando que a avaliacdo, quando orientada por uma perspectiva formativa,
pode assumir um papel distinto, voltado a compreensdo e ao acompanhamento das
aprendizagens. Levando em consideracdo essa orientacdo, amplia-se a possibilidade de
construcdo de préticas avaliativas que reconhecam a diversidade dos processos
cognitivos, valorizando ndo apenas o produto final, mas também os caminhos percorridos
pelos estudantes, o que contribui para a constru¢cdo de ambientes educativos mais

sensiveis as diferencas.

A avaliacdo é, fundamentalmente, o processo de coletar evidéncias da
aprendizagem dos estudantes com o objetivo de orientar o ensino e apoiar
novas aprendizagens. [...] quando a avaliacdo é utilizada principalmente para
atribuicdo de notas ou classificacao, tende a restringir o foco aquilo que pode
ser facilmente mensurado, em vez de privilegiar aquilo que é mais importante
que os estudantes aprendam. [...] praticas avaliativas eficazes exigem atencao
ndo apenas aos resultados, mas também aos processos que 0s estudantes
utilizam, as estratégias que mobilizam e ao progresso que constroem ao longo
do tempo. [...] os estudantes diferem nas formas como demonstram sua
compreensdo, e a avaliagdo precisa ser suficientemente flexivel para captar
essas diferencas de maneira significativa (Brookhart, 2013, p. 3-4, traducéo
nossa).

Dinamicas institucionais presentes no cotidiano escolar permitem compreender
que o capacitismo® ndo se manifesta apenas em atitudes explicitas de discriminacdo, mas
também se inscreve de forma sutil nas normas, nos procedimentos e nas expectativas que
organizam a vida escolar, produzindo efeitos continuos sobre a forma como determinados
estudantes sdo percebidos e tratados. Nessa direcdo, a naturalizagdo de padrdes

normativos de aprendizagem, comportamento e desempenho contribui para a construcao

® No ambito das relac@es sociais e institucionais, o capacitismo manifesta-se como um sistema de crencas,
praticas e estruturas que hierarquizam corpos e mentes a partir de um ideal normativo de capacidade,
produzindo exclusBes sutis e explicitas contra pessoas com deficiéncia. Trata-se de uma logica que
naturaliza a ideia de que determinados sujeitos s80 menos aptos, menos produtivos ou menos dignos de
participagdo plena, o que se reflete em barreiras atitudinais, pedagdgicas e arquitetnicas, especialmente no
campo educacional. Nessa dire¢do, o capacitismo ndo se limita a atitudes individuais preconceituosas, mas
constitui um fendmeno estrutural que atravessa politicas, curriculos e préaticas institucionais, reforcando
desigualdades e inviabilizando trajetérias educativas equitativas. Ao problematizar esse conceito, amplia-
se a compreensdo de que a inclusdo ndo se reduz ao acesso fisico aos espagos, mas implica a transformacgéo
profunda das culturas escolares, das concepgdes de aprendizagem e das formas de reconhecer e valorizar a
diversidade humana. Ver: Campbell, Fiona Kumari. Contours of Ableism: The Production of Disability and
Abledness. London: Palgrave Macmillan, 2009.
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de um ambiente em que a diferenca é constantemente interpretada como inadequacao,
exigindo ajustes por parte do sujeito, e ndo da estrutura que o acolhe. Podemos notar que
isso ocorre quando praticas pedagdgicas sdo planejadas a partir de um perfil idealizado
de estudante, desconsiderando a pluralidade de modos de aprender, 0 que gera uma
tendéncia a uniformizacdo das experiéncias educativas. No interior dessa logica,
estudantes neurodivergentes podem ser posicionados em um lugar de constante
inadequacdo, ndo porque ndo aprendem, mas porque aprendem de formas que néo
correspondem aos critérios estabelecidos. Campbell afirma que “[...] o capacitismo opera
como um sistema de crencas que privilegia corpos e mentes considerados normais,
marginalizando aqueles que ndo se encaixam nesses padrdes” (2009, p. 5), o que permite
compreender gque as praticas escolares estdo atravessadas por concepcdes que define
guem € visto como capaz ou incapaz. Considerar essa dimensdo, 0 capacitismo
institucional ndo se limita a acOes isoladas, mas se configura como um conjunto de
praticas e discursos que se reproduzem no cotidiano, influenciando decis6es pedagdgicas,
avaliacdes e interacdes. Em situacdes recorrentes, por exemplo, expectativas reduzidas
em relacdo a determinados estudantes podem levar a oferta de atividades menos
desafiadoras, o que limita suas oportunidades de desenvolvimento, a0 mesmo tempo em
que reforca a percepcao de incapacidade. Essa dinamica ndo apenas afeta o desempenho
académico, mas também interfere na construcdo da identidade dos sujeitos, influenciando
sua relagdo com o conhecimento e com a escola. Oliver (1990, p. 45) sublinha que “[...]
a opressdo vivida pelas pessoas com deficiéncia esta diretamente relacionada as estruturas
sociais que organizam e limitam sua participa¢do”, indicando que a analise da inclusdo
precisa considerar os modos como as instituicbes produzem e mantém desigualdades. A
partir dessa lente interpretativa, amplia-se a compreensdo sobre o papel da escola na
producéo de barreiras pedagdgicas e atitudinais, evidenciando que a inclusdo ndo depende
apenas de politicas ou inten¢des, mas das praticas concretas que configuram o cotidiano
educativo.

Bourdieu (1998, p. 25) afirma que “[...] a escola contribui para a reprodugdo das
desigualdades ao transformar diferencas sociais em diferengas escolares legitimas”, e essa
formulacdo permite entender que os impactos das estruturas escolares ultrapassam o
espaco da sala de aula, alcancando diretamente as trajetdrias educativas dos estudantes,
especialmente daqueles que ndo se ajustam aos padrdes estabelecidos como referéncia.

Nessa linha analitica, a experiéncia escolar de sujeitos neurodivergentes passa a ser
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marcada por processos continuos de adequacgdo, nos quais suas formas de aprender e se
expressar sdo constantemente confrontadas com expectativas normativas que orientam o
funcionamento institucional. Esse confronto ndo se limita a momentos pontuais, mas se
distribui ao longo da trajetdria escolar, influenciando desde as primeiras experiéncias de
aprendizagem até as formas de avaliagdo e progressdo, configurando um percurso em que
as dificuldades ndo decorrem exclusivamente das caracteristicas individuais, mas das
condi¢cdes em que 0 ensino € organizado. Em verdade, a repeticdo de experiéncias de
fracasso, incompreensdo ou desvalorizacdo pode produzir efeitos cumulativos, afetando
ndo apenas o desempenho académico, mas também a relacdo do estudante com o
conhecimento, com a escola e consigo mesmo. Em muitas situacGes, estudantes passam
a internalizar expectativas negativas, construindo percepgdes de incapacidade que nédo
correspondem as suas potencialidades reais, mas refletem as limitagdes do contexto
educativo. Situagcbes como a evasao, a repeténcia ou o desengajamento ndo podem ser
interpretados apenas como resultados individuais, mas como expressdes de um sistema
que ndo reconhece plenamente a diversidade dos sujeitos que o compdem. Praticas
pedagdgicas que nao dialogam com diferentes modos de aprendizagem acabam por
reforcar desigualdades, ao invés de reduzi-las, contribuindo para a manutengdo de
trajetorias marcadas por exclusdo simbdlica e pedagdgica. Em dialogo com essa analise,
Charlot (2000) afirma que “[...] o fracasso escolar ndo ¢ apenas um problema do aluno,
mas uma relagdo construida entre o sujeito e a escola” (p. 67), indicando que os resultados
educacionais precisam ser compreendidos a partir das interacdes que se estabelecem no
contexto escolar. Logo, essas implicaces desenvolvem efeitos das praticas institucionais
na vida dos estudantes, evidenciando que as trajetdrias escolares sdo produzidas no
entrelacamento entre condicdes estruturais, praticas pedagdgicas e experiéncias vividas,
configurando percursos que refletem tanto as possibilidades quanto os limites do sistema
educacional.

Praticas pedagogicas e organizacionais presentes no interior da escola revelam
que a rigidez curricular ndo apenas limita a diversidade de experiéncias de aprendizagem,
mas também contribui para a construcdo de um ambiente em que a diferenca é
constantemente tensionada em relacdo a um padrdo previamente estabelecido. Essa
rigidez se expressa na organizacdo linear dos contetdos, na definicdo de tempos
uniformes para aprendizagem e na expectativa de respostas homogéneas, o que acaba por

restringir a possibilidade de acolhimento de diferentes trajetorias cognitivas. Em tal
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configuracdo, a escola tende a operar a partir de um modelo que valoriza a previsibilidade
e o controle, dificultando a incorporacéo de praticas mais flexiveis que dialoguem com a
pluralidade dos estudantes. Ao se observar o cotidiano escolar, percebe-se que a
sequéncia rigida de contedos, muitas vezes desvinculada das experiéncias dos alunos,
pode produzir distanciamento, desinteresse e dificuldades de engajamento, especialmente
entre aqueles que necessitam de abordagens diferenciadas para acessar o conhecimento.
Esse modelo, ao privilegiar a uniformidade, reduz o espaco para a experimentacéo, para
a construcdo coletiva e para a adaptacdo das estratégias pedagogicas as necessidades
concretas dos estudantes. Sacristan (2000, p. 109) afirma que “[...] o curriculo prescrito
tende a impor uma ordem e uma sequéncia que nem sempre correspondem aos ritmos
reais de aprendizagem dos alunos”, indicando que a padronizagdo curricular pode entrar
em conflito com a diversidade dos processos educativos. Levando em conta essa
perspectiva, a rigidez curricular ndo é apenas uma caracteristica organizacional, mas um
elemento que impacta diretamente as possibilidades de aprendizagem e participagéo. Em
muitas situacOes, estudantes que ndo acompanham o ritmo esperado acabam sendo
rotulados como atrasados ou desinteressados, quando, na realidade, estdo sendo
submetidos a uma estrutura que ndo contempla suas formas de aprender. Essa logica
contribui para a manutencdo de praticas que reforcam desigualdades, ao invés de
promoverem condi¢Ges menos desiguais de acesso ao conhecimento. Goodson (1997, p.
67) destaca que “[...] o curriculo ¢ uma construgdo social que reflete interesses, disputas
e decisdes histdricas sobre o que deve ser ensinado”, o que permite depreender que sua
organizacdo ndo € neutra, mas resultado de escolhas que podem incluir ou excluir
determinados sujeitos. Dessa forma, a analise da rigidez curricular evidencia que a
inclusdo nao depende apenas da presenca dos estudantes na escola, mas da capacidade de
transformar as estruturas que organizam o ensino, de modo a reconhecer e integrar a

diversidade como elemento constitutivo do processo educativo.

Curriculos concebidos com base em um nico percurso rigido inevitavelmente
criam barreiras para muitos estudantes. [...] quando o ensino ¢ planejado a
partir de objetivos, materiais e avaliagdes uniformes, parte-se do pressuposto
de que todos os alunos irdo se engajar e compreender o contelido da mesma
forma e no mesmo ritmo. [...] na realidade, os aprendizes variam amplamente
na maneira como percebem as informag6es, como atuam sobre elas e como se
mantém engajados nas tarefas de aprendizagem. [...] portanto, curriculos
flexiveis, que oferecem maltiplos meios de representacdo, acao e engajamento,
sdo essenciais para reduzir barreiras e apoiar a participacdo significativa de
todos os estudantes (Novak; Rose, 2016, p. 22-23, traducdo nossa).
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Processos avaliativos, quando articulados a estruturas curriculares rigidas e a
praticas pedagdgicas padronizadas, acabam por reforcar uma logica de comparacao
continua entre os estudantes, produzindo classificagdes que ultrapassam o ambito
académico e passam a interferir na forma como 0s sujeitos sdo reconhecidos no espaco
escolar. Essa centralidade da comparacdo, frequentemente ancorada em critérios
uniformes de desempenho, tende a desconsiderar os diferentes percursos de
aprendizagem, reduzindo a complexidade dos processos educativos a indicadores
numericos ou conceitos fixos que pouco revelam sobre 0 modo como o conhecimento foi
construido. Diante dessa situacdo, a avaliacdo deixa de operar como ferramenta de
compreensdo e passa a funcionar como mecanismo de distincdo, no qual alguns sdo
legitimados enquanto outros sdo sistematicamente posicionados em lugares de
insuficiéncia. Esse funcionamento pode ser observado quando o erro é tratado
exclusivamente como falha, e ndo como parte constitutiva do processo de aprendizagem,
ou quando o tempo necessario para a elaboracdo de respostas € interpretado como
incapacidade, ignorando que diferentes sujeitos organizam o pensamento em ritmos
distintos. Em articulacdo com essa analise, Hadji pontua que “[...] a avaliagdo que se
limita a classificar impede a compreensdo do processo de aprendizagem e reforca
desigualdades existentes” (2001, p. 89), indicando que o foco excessivo nos resultados
compromete a possibilidade de acompanhamento efetivo dos estudantes. Quando se
analisa com mais cuidado, amplia-se a compreensdo de que a énfase no desempenho
padronizado tende a invisibilizar estratégias, esfor¢os e avancos que ndo se traduzem
imediatamente em resultados esperados, especialmente no caso de estudantes
neurodivergentes, cujos percursos podem ndo seguir trajetorias lineares. Esse cenario
contribui para a construcdo de uma cultura escolar em que o valor do estudante esta
diretamente associado a sua capacidade de atender a critérios previamente definidos, o
que limita o reconhecimento de outras formas de expressao e aprendizagem. Em situagdes
recorrentes, estudantes que apresentam modos diferenciados de resolucéo de problemas
ou de organizacdo do pensamento podem ser avaliados de maneira negativa, ndo por
auséncia de compreensdo, mas pela inadequacéo aos formatos exigidos. Black e Wiliam
(1998, p. 7) afirmam que “[...] praticas avaliativas eficazes sdao aquelas que consideram o
processo de aprendizagem e utilizam evidéncias para apoiar o desenvolvimento dos

alunos”, o que evidencia a necessidade de deslocar o foco da avaliagdo para perspectivas
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que valorizem o acompanhamento continuo e a diversidade de trajetorias. Esse conjunto
de elementos evidencia que a avaliacdo, quando estruturada a partir de parametros
homogéneos, contribui para a manutencdo de praticas excludentes, impactando
diretamente as experiéncias escolares e as possibilidades de desenvolvimento dos
estudantes.

Configuracdes pedagogicas e institucionais presentes na escola revelam que a
producdo de desigualdades ndo ocorre apenas por meio de dispositivos formais, mas
também por préticas cotidianas que, de maneira reiterada, reforcam padrdes normativos
de comportamento e aprendizagem, contribuindo para a invisibilizagdo de sujeitos que
ndo se enquadram nesses referenciais. Nesse quadro ampliado, o capacitismo institucional
se materializa quando expectativas de desempenho sdo definidas a partir de um modelo
idealizado de estudante, ignorando a pluralidade de formas de pensar, comunicar e
interagir que compdem o ambiente escolar. Essa organizacao se expressa, por exemplo,
quando determinadas formas de participacdo séo valorizadas em detrimento de outras,
como a rapidez na resposta, a oralidade fluente ou a capacidade de manter atengdo
continua, critérios que acabam sendo utilizados como medida universal de competéncia.
Essa logica, ao se consolidar, produz um ambiente em que a diferencga é constantemente
tensionada, exigindo ajustes por parte dos estudantes, enquanto a estrutura permanece
inalterada. Em experiéncias concretas, isso pode ser observado quando estudantes que
necessitam de mais tempo para organizar suas respostas sdo considerados desatentos, ou
quando aqueles que se expressam por meio de outras linguagens ndo tém suas producoes
reconhecidas como validas. Nesse delineamento, as praticas pedagdgicas deixam de
funcionar como mediacdes e passam a atuar como filtros, selecionando quem se adapta e
quem é marginalizado no processo educativo. Como destaca Mantoan (2003, p. 36), “[...]
a inclusdo exige a transformacdo da escola para que ela se adapte as diferencas, e ndo o
contrario”, indicando que a permanéncia de estruturas rigidas compromete a efetivagao
de praticas inclusivas. Quando se olha isso com mais cuidado, percebe-se que a
naturalizacdo desses padrBes contribui para a manutencdo de barreiras pedagdgicas e
atitudinais que se reproduzem ao longo do tempo, afetando diretamente a trajetoria dos
estudantes neurodivergentes. Em muitos casos, a repeticdo dessas experiéncias pode levar
ao afastamento progressivo do estudante em relacdo as atividades escolares, ndo por falta
de interesse, mas pela auséncia de reconhecimento de suas formas de aprender. Essa

dindmica interfere também na construcdo da autoestima e do sentimento de
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pertencimento, elementos fundamentais para 0 engajamento no processo educativo.
Booth e Ainscow (2011, p. 18) afirmam que “[...] as barreiras a aprendizagem e a
participacdo surgem da interacdo entre os alunos e o contexto, e ndo apenas de
caracteristicas individuais”, o que evidencia que a inclusdo depende da transformagao das
condicBGes em que o ensino se realiza. A anélise dessas praticas permite elucidar que as
contradicGes entre o discurso inclusivo e a realidade escolar ndo se explicam apenas por
lacunas na implementacdo de politicas, mas pela permanéncia de estruturas que
continuam a operar a partir de referenciais homogéneos, limitando as possibilidades de
construcdo de uma educacao efetivamente inclusiva.

Estruturas simbdlicas e préaticas rotineiras presentes no ambiente escolar
evidenciam que a producdo de exclusfes ndo se restringe ao plano formal das politicas
ou dos curriculos prescritos, mas se manifesta de maneira continua nas interagdes, nos
gestos e nas expectativas que orientam o cotidiano educativo, configurando um conjunto
de experiéncias que impactam diretamente os estudantes neurodivergentes. Nesse
horizonte, a naturalizacdo de determinados comportamentos como ideais, tais como
manter siléncio prolongado, responder rapidamente a comandos ou demonstrar atencao
constante, estabelece pardmetros implicitos que passam a orientar julgamentos e
avaliacdes, muitas vezes sem que sejam problematizados. Esse conjunto de expectativas,
ao ser reiterado no dia a dia escolar, contribui para a constru¢do de um ambiente em que
a diferenca é percebida como desvio, exigindo do estudante adaptacdes constantes para
se aproximar de um padréo que néo foi pensado a partir de sua realidade. Em situagoes
observaveis no cotidiano, estudantes que apresentam modos distintos de interagdo podem
ser interpretados como desinteressados, desorganizados ou indisciplinados, quando, na
verdade, estdo respondendo ao ambiente a partir de suas formas singulares de percep¢do
e participagdo. Essa leitura restritiva ndo apenas limita o reconhecimento das
potencialidades desses sujeitos, mas também orienta intervengdes pedagodgicas que,
muitas vezes, reforcam a inadequacdo ao invés de promoverem condi¢cdes de
aprendizagem menos desiguais. Como destaca Skliar (2003, p. 42), “[...] a diferenga ndo
¢ um problema a ser corrigido, mas uma condigdo a ser compreendida”, indicando que a
dificuldade n&o esta na diversidade em si, mas na forma como ela € interpretada e tratada
no espago escolar. Logo, o conjunto de préticas e discursos que operam na escola
contribui para a consolidacéo de barreiras atitudinais, as quais, embora menos visiveis

que as barreiras fisicas, possuem impactos profundos sobre a experiéncia educativa dos
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estudantes. Em muitos casos, essas barreiras se manifestam por meio de expectativas
reduzidas, de interacGes limitadas ou de oportunidades restritas de participacdo, o que
influencia diretamente o desenvolvimento académico e social dos sujeitos. Essa realidade
interfere também na construcdo de vinculos com a escola, uma vez que a sensacéo de ndo
pertencimento pode levar ao afastamento progressivo das atividades escolares. Conforme
afirma Mittler (2003, p. 56), “[...] a inclusdo exige mudancas nas atitudes, nas praticas
na cultura escolar, e ndo apenas na estrutura fisica”, o que evidencia que a transformacao
necessaria envolve dimensfes que ultrapassam o acesso e alcangcam a forma como 0s

sujeitos séo reconhecidos e valorizados no cotidiano educativo.

O que frequentemente interpretamos como ‘comportamento problematico’ €,
na verdade, a melhor tentativa do individuo de lidar com uma situacéo que é
confusa, avassaladora ou que excede sua capacidade atual de gerenciamento.
[...] quando interpretamos o comportamento apenas a partir de uma
perspectiva deficitaria, corremos o risco de ndo compreender a intengdo que
esté por tras da acdo e de responder de maneiras que podem aumentar o estresse
e reduzir as oportunidades de aprendizagem. [...] o comportamento ¢ uma
forma de comunicac&o, e € essencial que educadores busquem compreender o
significado por tras das a¢Oes, em vez de simplesmente tentar controla-las ou
elimina-las. [...] quando os ambientes ndo reconhecem essas diferengas,
podem, inadvertidamente, criar barreiras que limitam a participagdo e o
engajamento®® (Prizant, 2016, p. 35-36, traducdo nossa).

Condicbes organizacionais e culturais que atravessam a escola revelam que o
discurso inclusivo frequentemente convive com praticas que mantém, de forma
silenciosa, mecanismos de exclusdo, sobretudo quando a diversidade € reconhecida
apenas no plano normativo, sem repercussdes efetivas na organizacdo do ensino. Essa
coexisténcia de principios inclusivos e praticas excludentes se materializa quando
adaptacdes séo pensadas como excecdes, destinadas a alguns estudantes, e ndo como parte
integrante do planejamento pedagdgico para todos. Nesse arranjo, a inclusdo passa a ser
tratada como uma a¢do complementar, aplicada de forma pontual sobre uma estrutura ja

estabelecida, sem alterar seus fundamentos, em vez de promover mudangas estruturais

10 Ao evidenciar que comportamentos frequentemente classificados como problematicos constituem, na
realidade, formas de comunicac¢do ¢ de adaptagdo a contextos percebidos como desafiadores, a citagdo
reforga a critica as interpretagdes simplificadoras que atribuem ao estudante a origem das dificuldades. No
contexto da Educagdo Basica, isso implica reconhecer que praticas pedagdgicas orientadas por expectativas
rigidas e por padrdes comportamentais normativos podem gerar leituras equivocadas sobre o engajamento
e a participacdo dos alunos, especialmente daqueles que apresentam formas distintas de interagdo. Desse
modo, sustenta-se que a auséncia de compreensdo sobre os significados dos comportamentos pode levar a
produgdo de barreiras atitudinais, limitando as oportunidades de aprendizagem e reforcando processos de
exclusdo simbdlica no interior da escola.
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nas praticas educativas, nos modos de ensinar e na organizagdo do processo de
aprendizagem. Esse movimento pode ser observado quando atividades sdo planejadas
para um padrdo médio e, posteriormente, ajustadas para agqueles que ndo conseguem
acompanhar, o que reforca a ideia de que ha um modelo correto de aprendizagem ao qual
os demais devem se adequar. Essa I6gica, ao se consolidar, produz uma fragmentacao das
experiéncias escolares, na qual alguns estudantes participam plenamente, enquanto outros
acessam versoes reduzidas ou adaptadas do curriculo, o que impacta diretamente suas
oportunidades de aprendizagem. Linton (1998, p. 33) afirma que “[...] a deficiéncia ndo
esta apenas no corpo, mas nas formas como a sociedade organiza e limita a participacao
das pessoas”, indicando que as barreiras ndo sao naturais, mas produzidas socialmente.
Ao explorar mais esse ponto, percebe-se que a permanéncia de praticas integracionistas,
que buscam inserir o estudante sem modificar a estrutura, contribui para a manutencédo de
desigualdades, mesmo em contextos que se apresentam como inclusivos. Em muitas
experiéncias escolares, estudantes neurodivergentes permanecem fisicamente presentes,
mas enfrentam dificuldades para participar efetivamente das atividades, seja pela
auséncia de estratégias diversificadas, seja pela falta de reconhecimento de suas formas
de aprendizagem. Essa situacdo evidencia que a inclusdo, quando reduzida ao acesso
fisico, ndo garante, por si s0, a participacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento dos
sujeitos. Slee (2011, p. 102) afirma que “[...] a inclusdo exige a reestruturagdo da escola,
e ndo apenas a inser¢do de alunos diferentes em estruturas inalteradas”, o que reforga a
necessidade de deslocar o foco das adaptagdes pontuais para transformacgdes mais amplas.
Essa analise expde que as contradi¢des entre o discurso inclusivo e a préatica escolar ndo
sdo ocasionais, mas estruturais, exigindo a revisao das bases gque sustentam a organizacéo
do ensino, das relacGes pedagdgicas e das formas de avaliacdo que definem quem
aprende, como aprende e em que condi¢des aprende no interior da escola.

Neste sentido, movimentos de reconfiguracdo pedagdgica no interior da escola
emergem como resposta direta as contradicdes anteriormente evidenciadas, sobretudo
guando se reconhece que praticas homogéneas e estruturas rigidas ndo ddo conta da
complexidade que caracteriza 0s processos de aprendizagem em contextos marcados pela
diversidade. Nesse cenario ampliado, pensar a inclusdo deixa de ser um exercicio de
adaptacdo pontual e passa a exigir uma reorganizacdo mais profunda das bases que
sustentam o curriculo, o ensino e a avaliacdo, o que implica deslocar o olhar de um modelo

centrado na média para uma perspectiva que reconhece a pluralidade como principio
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estruturante. Partindo da necessidade de flexibilizag&o curricular, compreende-se que néo
se trata de reduzir conteidos ou simplificar expectativas, mas de reorganizar os caminhos
de acesso ao conhecimento, permitindo que diferentes estudantes possam se engajar a
partir de suas formas singulares de aprender. Essa reorganizacéo envolve, por exemplo,
a integracdo de multiplas linguagens, como recursos visuais, sonoros, corporais e digitais,
bem como a valorizacdo de experiéncias prévias que os estudantes trazem para o0 espaco
escolar, ampliando as possibilidades de participacdo e constru¢cdo do conhecimento.
Meyer, Rose e Gordon (2014, p. 28) afirmam que “[...] curriculos flexiveis oferecem
maltiplos meios de engajamento, representacdo e acdo, permitindo que todos os alunos
tenham oportunidades reais de aprender”, o que indica que a diversidade nao deve ser
tratada como exce¢do, mas como ponto de partida para o planejamento pedagogico. A
reconfiguracéo curricular exige, também, uma mudanga na forma como o conhecimento
é organizado e apresentado, rompendo com sequéncias rigidas e abrindo espaco para
percursos mais dindmicos e interativos, nos quais os estudantes possam explorar,
experimentar e construir sentidos de maneira ativa. Em experiéncias concretas, isso pode
se materializar na utilizacdo de projetos interdisciplinares, na incorporacdo de
metodologias ativas e colaborativas, ou ainda no uso de tecnologias assistivas que
ampliem o0 acesso e a participagdo. Esse conjunto de estratégias, quando articulado de
forma intencional, contribui para a constru¢cdo de ambientes de aprendizagem mais
inclusivos, nos quais a diferenca é reconhecida como elemento constitutivo do processo
educativo. Rose e Meyer (2002, p. 75) destacam que “[...] ensinar de maneira flexivel ndo
¢ apenas uma estratégia pedagdgica, mas uma condicao para garantir que todos os alunos
possam acessar e participar do curriculo”, o que refor¢a a necessidade de repensar o
ensino a partir de principios que considerem a diversidade como eixo central da
organizacéo escolar.

Dito isso, “[...] a aprendizagem ocorre de maneira mais potente quando os
estudantes participam ativamente de processos colaborativos e significativos” (Vygotsky,
1998, p. 87), e € justamente a partir dessa compreensdo que se intensifica a necessidade
de deslocar o ensino de um modelo centrado na exposicao para praticas que valorizem a
interacdo, a experimentacgéo e a construcao coletiva do conhecimento, pois, ao reconhecer
que diferentes sujeitos aprendem de modos distintos, torna-se imprescindivel reorganizar
as estratégias pedagogicas de modo a contemplar maltiplas formas de engajamento. E,

nesse movimento de transformacdo, metodologias ativas e colaborativas ganham
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centralidade ndo como modismo pedagdgico, mas como resposta concreta as limitacoes
de praticas tradicionais que, historicamente, privilegiaram a escuta passiva e a repeticdo
mecanica, desconsiderando os diferentes ritmos, interesses e modos de participacdo dos
estudantes. Vale destacar que, ao incorporar praticas como aprendizagem baseada em
projetos, resolucdo de problemas e trabalho em grupo, amplia-se a possibilidade de que
estudantes neurodivergentes encontrem caminhos mais acessiveis e significativos para se
envolver com os conteudos, uma vez que tais estratégias permitem diferentes formas de
expressao, seja por meio da oralidade, da escrita, de recursos visuais ou de producdes
praticas. O uso de tecnologias assistivas também se configura como elemento
fundamental, ndo apenas como recurso compensatorio, mas como ferramenta que
potencializa a autonomia e a participacdo, permitindo que estudantes com diferentes
necessidades possam acessar, produzir e compartilhar conhecimentos em condicfes
favoraveis as suas especificidades. Por exemplo, softwares de leitura de tela, aplicativos
de organizacdo de tarefas, recursos de comunicagdo alternativa e aumentativa, entre
outros, contribuem para a construcdo de ambientes mais acessiveis e responsivos as
singularidades dos estudantes, a0 mesmo tempo em que desafiam a escola a repensar suas
préticas e seus critérios de ensino. De forma complementar, o ensino multimodal, ao
integrar diferentes linguagens e suportes, amplia as possibilidades de compreenséo e
expressao, reconhecendo gque a aprendizagem ndo se limita a linguagem verbal escrita,
mas envolve dimensdes visuais, auditivas, corporais e digitais, o que favorece a inclusao
de estudantes com diferentes perfis cognitivos. Esse conjunto de transformacoes,
articulado de maneira intencional, contribui para a construgdo de praticas pedagogicas
mais sensiveis a diversidade, nas quais o professor assume um papel de mediador,
organizador de experiéncias e facilitador de processos, deslocando-se da posicdo de
transmissor de contedos para a de articulador de aprendizagens. Como afirma Freire
(1996), a docéncia exige abertura ao dialogo, a escuta e a problematizacéo, reconhecendo
0 estudante como sujeito ativo do processo educativo, capaz de produzir conhecimento a
partir de sua realidade e de suas experiéncias, o que implica, necessariamente, a
construcdo de praticas pedagdgicas mais inclusivas, dialogicas e comprometidas com a

transformacéo das relagdes de ensino e aprendizagem (p. 47).

Na sala de aula tradicional, o professor é a principal fonte de informacéo, e
espera-se que os estudantes recebam essa informacdo de forma passiva. [...]
em uma sala de aula invertida, no entanto, os estudantes tém o primeiro contato
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com o0 novo conteudo fora da aula, geralmente por meio de videos, e utilizam
o0 tempo em sala para se envolver em atividades de resolucdo de problemas,
discussdo e aplicacdo do conhecimento. [...] essa mudanga permite que os
professores dediquem mais tempo ao trabalho direto com os estudantes,
atendendo as necessidades individuais e promovendo experiéncias de
aprendizagem mais profundas. [...] os estudantes tornam-se participantes
ativos de sua prépria aprendizagem, colaborando com seus pares e engajando-
se de maneira mais significativa com os contetdos (Bergmann; Sams, 2012, p.
13-14, traducéo nossa).

Diante de tudo isso, processos avaliativos, quando reorganizados sob uma logica
inclusiva, deixam de operar como instrumentos de classificagéo e passam a constituir-se
como préticas de acompanhamento continuo, nas quais o foco se desloca do resultado
final para o percurso de aprendizagem, reconhecendo que aprender ndo é um evento
pontual, mas um processo dindmico, atravessado por avangos, recuos, experimentacoes e
reconstrugdes. Desse modo, a avaliagdo formativa ganha relevéncia por possibilitar
intervengdes pedagdgicas mais ajustadas as necessidades dos estudantes, sobretudo
daqueles que ndo se enquadram nos padrbes esperados de desempenho, o que implica
considerar ndo apenas 0 que o estudante sabe em determinado momento, mas também
como ele aprende, quais estratégias utilizam, quais dificuldades enfrentam e quais
potencialidades mobilizam ao longo do processo educativo. Em fungdo disso, a
diversificacdo de instrumentos avaliativos torna-se um elemento central, abrangendo
registros escritos, producdes orais, atividades praticas, portfélios, autoavaliacbes e
observacdes sistematicas, entre outras possibilidades que ampliam as formas de expressédo
do conhecimento e reduzem a centralidade de provas padronizadas, frequentemente
excludentes. Esse deslocamento permite que estudantes neurodivergentes, muitas vezes
prejudicados por formatos rigidos de avaliacdo, possam demonstrar suas aprendizagens
de maneira mais condizente com seus modos de pensar e de se expressar, favorecendo
uma compreensdo mais justa e abrangente de seus processos cognitivos. No interior dessa
reorganizacéo, o erro deixa de ser compreendido como falha a ser penalizada e passa a
ser interpretado como parte constitutiva da aprendizagem, oferecendo pistas importantes
para o trabalho pedagdgico e contribuindo para a construcéo de uma relacdo mais positiva
com o conhecimento. Como destaca Hoffmann, “[...] avaliar ¢ acompanhar o processo
de construcdo do conhecimento, intervindo de forma a favorecer a aprendizagem” (2001,
p. 52), indicando que a avaliacdo, quando orientada por principios formativos, assume
um carater mediador e ndo punitivo, o que transforma significativamente a dinamica da

sala de aula e as relacGes entre professores e estudantes. Paralelamente, a valorizacéo do
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percurso de aprendizagem exige que a escola reconheca os diferentes tempos e ritmos dos
estudantes, rompendo com a logica de homogeneizacdo que impde expectativas
uniformes para sujeitos diversos, o que implica rever critérios, flexibilizar prazos e
considerar trajetorias individuais como parte legitima do processo educativo. Essa
mudanca demanda, por sua vez, uma postura docente atenta, sensivel e reflexiva, capaz
de interpretar sinais, ajustar estratégias e construir intervencdes pedagogicas que
respeitem a singularidade de cada estudante, a0 mesmo tempo em que promovem 0 acesso
aos conhecimentos socialmente produzidos. Dentro dessa visdo, a avaliagcdo deixa de ser
um momento isolado e passa a integrar o cotidiano pedagdgico, articulando-se com o
planejamento, com as praticas de ensino e com 0s processos de interacdo, constituindo-
se como parte indissociavel da acdo educativa. Logo, “[...] a avaliagdo ndo pode ser
reduzida a um instrumento de medida, mas deve ser compreendida como parte integrante
do processo de ensino e aprendizagem”, afirma Luckesi (2011, p. 33), reforcando a
necessidade de repensar profundamente suas finalidades, seus métodos e seus sentidos no
interior da escola.

No fundo, o que acontece é que praticas docentes comprometidas com a incluséo
exigem um reordenamento profundo do papel do professor, que deixa de ocupar a posi¢éo
central de transmissor de contetidos! e passa a atuar como mediador sensivel, capaz de
interpretar sinais, acolher diferencas e construir caminhos pedagdgicos que dialoguem
com a pluralidade presente na sala de aula, 0 que implica uma escuta atenta, uma postura
investigativa e uma disposicdo constante para revisar suas proprias praticas. Esse
deslocamento ndo ocorre de forma espontanea, mas demanda processos formativos
consistentes, tanto na formacdo inicial quanto na continuada, que problematizem
concepcdes arraigadas sobre ensino, aprendizagem e normalidade, ao mesmo tempo em

que oferecem subsidios tedricos e praticos para a construcdo de estratégias inclusivas.

1 No contexto das politicas e praticas de educacéo inclusiva, a presenca ampliada de estudantes com
diferentes formas de aprender, interagir e significar o mundo exige um reordenamento profundo do papel
do professor, que deixa de ocupar a posigao central de transmissor de conteidos para assumir uma atuagao
mediadora, dialdgica e sensivel as singularidades dos sujeitos. Tal deslocamento implica compreender o
ensino como um processo relacional, no qual o docente organiza situacdes de aprendizagem, mobiliza
estratégias diversificadas e constroi percursos pedagogicos flexiveis, capazes de responder a
heterogeneidade da sala de aula. Nessa perspectiva, ensinar passa a significar criar condi¢des para que todos
0s estudantes participem ativamente do processo educativo, rompendo com praticas homogeneizadoras e
com a logica de normalizacdo. Como argumenta Paulo Freire, o ato de ensinar ndo se reduz a transferéncia
de conhecimento, mas envolve a criacdo de possibilidades para a sua producéo, o que reforca a necessidade
de uma docéncia comprometida com a escuta, a problematizacdo e a construgdo coletiva do saber em
contextos inclusivos. Ver: Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
S8o Paulo: Paz e Terra, 1996.
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Nessa direcdo, a formacdo docente precisa ir além da dimensdo técnica, incorporando
uma perspectiva critica que permita compreender as relagdes de poder que atravessam 0
cotidiano escolar, bem como os modos pelos quais determinadas préaticas, ainda que
naturalizadas, produzem excluséo e silenciam experiéncias. Essa compreensdo amplia a
responsabilidade do professor, que passa a reconhecer que suas escolhas pedagdgicas ndo
sdo neutras, mas carregadas de implicacGes éticas, politicas e sociais. Zeichner (1993)
afirma que “[...] professores reflexivos analisam criticamente suas praticas e o contexto
em que atuam, buscando transformé-los” (p. 21), indicando que a reflexdo sobre a pratica
ndo se limita a um exercicio individual, mas se constitui como movimento coletivo,
articulado com a transformacdo das condi¢bes de ensino e aprendizagem. Préaticas
colaborativas entre docentes ganham relevancia, pois possibilitam a troca de experiéncias,
a construcao conjunta de estratégias e o fortalecimento de uma cultura profissional mais
solidaria e menos isolada, rompendo com a logica individualizante que muitas vezes
marca o trabalho docente. A articulagcdo entre escola, familia e comunidade torna-se
elemento fundamental para a consolidacdo de uma cultura inclusiva, na medida em que
amplia o didlogo, fortalece vinculos e possibilita a construcdo de respostas mais
contextualizadas as necessidades dos estudantes, reconhecendo que a aprendizagem nédo
se restringe ao espaco escolar, mas se constroi em multiplos territorios. Em verdade, “[...]
a educacdo inclusiva exige uma abordagem colaborativa que envolva professores,
familias e comunidades na construcdo de ambientes de aprendizagem acessiveis”
(Florian, 2015, p. 67), o que reforca a ideia de que a inclusdo ndo é responsabilidade
exclusiva do professor, mas compromisso coletivo que envolve diferentes atores e
instancias. Nesse envolvimento, a escola se configura como espaco de pertencimento, no
qual estudantes sdo reconhecidos em suas singularidades, participam ativamente das
atividades e constroem relacdes significativas com seus pares e com os adultos, o que
contribui para o fortalecimento de sua identidade e de sua trajetéria escolar.

Diante disso, culturas escolares inclusivas se constroem no cotidiano, na repeticéo
de gestos, decisoes e relagdes que, pouco a pouco, vao redefinindo o0 modo como a escola
compreende seus estudantes e organiza suas praticas, o que implica reconhecer que
inclusdo ndo se limita a politicas ou documentos, mas se materializa na forma como 0s
sujeitos sdo acolhidos, escutados e reconhecidos em suas singularidades. Nessa
caminhada, a ideia de pertencimento ganha centralidade, pois ndo basta estar presente no

espaco escolar, é preciso sentir-se parte dele, ser legitimado como sujeito de direitos, com
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voz, com histdéria e com modos préprios de aprender e de se relacionar. 1sso exige uma
revisao das dindmicas de participacdo, ampliando as oportunidades para que estudantes
possam se expressar, tomar decisdes, colaborar com seus pares e construir conhecimentos
de maneira ativa, 0 que desafia praticas ainda marcadas pela centralizacdo do professor e
pela passividade discente. A participagéo ativa dos estudantes passa a ser compreendida
como elemento estruturante da aprendizagem, e ndo como atividade complementar, o que
implica reorganizar tempos, espacos e metodologias para que todos possam efetivamente
se engajar nos processos educativos. No meio desse movimento, a escuta se configura
como pratica fundamental, ndo apenas como ato de ouvir, mas como disposi¢ao para
reconhecer o outro em sua alteridade, valorizando suas experiéncias, suas narrativas e
seus modos de significar o mundo. Como aponta Mantoan (2003), “[...] incluir ¢
reconhecer o outro em sua diferenca, sem transforméa-lo em problema a ser corrigido” (p.
29), 0 que desloca a ldgica da adaptacdo do estudante para a transformacdo do contexto
escolar, exigindo mudangas mais profundas na organizagdo da escola.
Concomitantemente, a relacdo entre escola, familia e comunidade se fortalece como eixo
estruturante de praticas inclusivas, na medida em que amplia o dialogo e permite
compreender o estudante em sua totalidade, considerando os diferentes contextos nos
quais ele se insere. Esse vinculo, quando construido de forma respeitosa e colaborativa,
contribui para a construcdo de estratégias mais coerentes com as necessidades dos
estudantes, ao mesmo tempo em que fortalece redes de apoio e cuidado. Em continuidade
a essa reflexdo, pensar a escola como espaco de pertencimento implica também enfrentar
praticas excludentes que, muitas vezes, se manifestam de forma sutil, por meio de
expectativas reduzidas, de silenciamentos ou de invisibilizacdes, exigindo um olhar
atento e critico sobre o cotidiano escolar. Dessa forma, “[...] a inclusdo implica a
transformacao das culturas, politicas e préaticas das escolas para responder a diversidade
dos estudantes” (Booth; Ainscow, 2011, p. 45), reafirmando que a constru¢do de uma
escola inclusiva demanda mudangas estruturais e ndo apenas ajustes pontuais, o que
envolve repensar concepgoes, relacdes e modos de organizagdo que sustentam o

funcionamento da institui¢do escolar.

A inclusdo ndo diz respeito apenas a matricula ou a presenca fisica dos
estudantes nas salas de aula; trata-se da participagdo e do pertencimento na
comunidade de aprendizagem. [...] exige atenc¢do as formas como as praticas
cotidianas, as interacdes e as expectativas definem quem € incluido e quem é
marginalizado. [...] a pratica inclusiva envolve a criagdo de oportunidades para
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que todos os estudantes se engajem de maneira significativa nas atividades em
sala, contribuam para experiéncias coletivas de aprendizagem e sejam
reconhecidos como membros valorizados da comunidade. [...] isso, por sua
vez, exige que os professores reflitam sobre suas praticas e as adaptem para
garantir que todos os estudantes possam participar e aprender (Black-Hawkins;
Florian; Rouse, 2007, p. 15-16, tradug8o nossa).

Relacbes pedagogicas orientadas por principios inclusivos implicam deslocar o
foco da homogeneizacéo para a valorizacéo efetiva das diferencas, o que exige reconhecer
que a diversidade ndo ¢ um obstaculo ao ensino, mas condi¢cdo constitutiva da prépria
experiéncia educativa, atravessando modos de aprender, de comunicar e de se relacionar
no espaco escolar. Nesse quadro ampliado, praticas inclusivas ndo se restringem a
adaptacdo pontual de atividades, mas envolvem uma reorganizagdo mais profunda das
interacdes, dos tempos e das expectativas que orientam o trabalho pedagdgico, o que
implica rever a maneira como 0s estudantes sdo compreendidos, avaliados e
acompanhados ao longo de sua trajetoria escolar. Considerando esses aspectos, a nogdo
de igualdade ganha densidade, pois n&o se trata de oferecer o mesmo para todos, mas de
garantir condicdes diferenciadas que possibilitem a participacéo e o desenvolvimento de
cada estudante, respeitando suas singularidades e seus modos proprios de engajamento
com o conhecimento. Praticas pedagdgicas que incorporam diferentes linguagens, ritmos
e formas de expressdo contribuem para ampliar as possibilidades de aprendizagem,
sobretudo para estudantes neurodivergentes que, muitas vezes, encontram barreiras em
contextos marcados pela rigidez e pela padronizacdo. Em meio a essa reorganizacao, a
construcdo de vinculos pedagdgicos consistentes assume papel central, uma vez que a
aprendizagem se fortalece quando mediada por relagcbes de confianca, respeito e
reconhecimento, o0 que exige do professor uma postura sensivel, atenta e aberta ao
dialogo. Como indica Noddings (2005), “[...] a relagdo de cuidado ¢ fundamental para o
processo educativo, pois o estudante aprende melhor quando se sente reconhecido e
valorizado” (p. 18), reforcando a ideia de que o cuidado ndo € elemento periférico, mas
dimensdo estruturante da pratica pedagogica. Essa compreensdo amplia o horizonte da
docéncia, que passa a integrar aspectos cognitivos, emocionais e sociais na organizagao
do ensino, reconhecendo que a aprendizagem ndo ocorre de forma dissociada das
experiéncias vividas pelos estudantes. A construgdo de ambientes inclusivos demanda
enfrentar praticas excludentes que se manifestam de maneira sutil, como a baixa
expectativa em relacdo a determinados estudantes, a invisibilizagdo de suas contribui¢oes

ou a auséncia de estratégias que considerem suas necessidades especificas. Em
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continuidade a esse movimento, a valorizacéo da diversidade implica também reconhecer
saberes que historicamente foram marginalizados, ampliando o repertorio curricular e
permitindo que diferentes experiéncias de vida sejam incorporadas ao processo educativo.
Em prolongamento a essa ideia, “[...] a inclusdo exige que a escola reconheca e valorize
a diversidade como elemento central do processo educativo” (Ainscow, 2009, p. 76), o
que reforca a necessidade de construir praticas pedagogicas comprometidas com a justica
social e com a democratizacdo do acesso ao conhecimento.

Mantoan (2003) afirma que “[...] a escola inclusiva deve ser aquela que se
transforma para responder as necessidades de todos os estudantes” (p. 45), ¢ essa
proposicdo, quando levada as suas Ultimas consequéncias, exige deslocar profundamente
as bases que sustentam a organizacdo curricular, pois ndo se trata apenas de inserir
praticas diferenciadas em um modelo previamente estabelecido, mas de reconstruir o
proprio sentido do curriculo como experiéncia viva, situada e atravessada pela
diversidade. Logo, a flexibilizacao curricular deixa de ocupar um lugar periférico e passa
a configurar-se como eixo estruturante do trabalho pedagdgico, orientando escolhas,
percursos e mediacdes que considerem as singularidades e as vozes dos sujeitos em
processo de aprendizagem. Nessa realidade implica reconhecer que o curriculo,
historicamente, operou como dispositivo de selecdo e hierarquizacdo de saberes,
legitimando determinados conhecimentos enquanto outros foram silenciados, o que exige
um movimento intencional de ampliacdo e democratizacdo das referéncias culturais,
epistemoldgicas e sociais presentes na escola. A organizacdo do curriculo a partir da
diversidade ndo significa fragmentacdo, mas construgdo de articulagdes que permitam
integrar diferentes experiéncias, linguagens e modos de compreender 0 mundo, tornando
0 processo educativo mais plural e significativo. Dito isso, ao incorporar multiplas
linguagens, como recursos visuais, expressdes corporais, tecnologias digitais e narrativas
diversas, 0 ensino amplia suas possibilidades de alcance, permitindo que estudantes com
diferentes perfis cognitivos encontrem caminhos variados para acessar e produzir
conhecimento. Essa ampliacdo favorece ndo apenas a inclusdo de estudantes
neurodivergentes, mas também enriquece o processo educativo como um todo, ao romper
com a centralidade de um unico modelo de aprendizagem. Dessa forma, a articulacédo
entre conteldos escolares e experiéncias de vida dos estudantes fortalece o sentido da
aprendizagem, pois estabelece conexfes entre o conhecimento sistematizado e o

cotidiano, possibilitando maior engajamento e compreensdo. Esse movimento exige do
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professor uma postura investigativa e criativa, capaz de planejar percursos flexiveis,
adaptar estratégias e reorganizar praticas conforme as necessidades que emergem no
processo educativo. Em meio a essa dinamica, o planejamento deixa de ser rigido e passa
a ser compreendido como instrumento aberto, passivel de revisdes constantes, o que
demanda sensibilidade para perceber os efeitos das a¢des pedagogicas e disposi¢do para
reorienta-las quando necessario. Essa perspectiva também desloca a ideia de sucesso
escolar, que deixa de estar associada exclusivamente ao desempenho padronizado e passa
a considerar os diferentes modos de participagdo, envolvimento e construcdo de
conhecimento. Santomé (1998) destaca que “[...] o curriculo deve ser concebido como
um processo em constante construgdo, aberto a diversidade e as transformagdes sociais”
(p. 112), o que reforca a necessidade de compreender o curriculo ndo como estrutura fixa,
mas como campo em permanente elaboracdo, atravessado por disputas, escolhas e
possibilidades que se redefinem a medida que novos sujeitos, experiéncias e demandas se
fazem presentes no espaco escolar.

Tendo em vista esses elementos, estratégias pedagdgicas inclusivas, quando
assumidas como principio organizador da pratica docente, deslocam o foco da
transmissdo de conteldos para a construgdo de experiéncias de aprendizagem que
dialoguem com a pluralidade de modos de pensar, sentir e agir presentes na sala de aula,
exigindo do professor uma atuacdo mais flexivel, criativa e responsiva as necessidades
dos estudantes. Essa orientacdo implica reconhecer que o ensino ndo pode se apoiar
exclusivamente em exposi¢cdes verbais lineares, uma vez que esse formato tende a
privilegiar determinados perfis cognitivos, ao passo que limita a participacdo de
estudantes que aprendem por meio de outras linguagens e mediacfes. A adocdo de
metodologias ativas, como aprendizagem baseada em projetos, resolucéo de problemas e
trabalho colaborativo, contribui para ampliar as possibilidades de engajamento, pois
permite que os estudantes assumam um papel mais protagonista no processo educativo,
participando da construcdo do conhecimento de forma mais significativa. Essa
reorganizacdo metodologica também favorece a interacdo entre o0s estudantes,
possibilitando trocas, cooperacdo e construcdo coletiva de sentidos, o que ¢é
particularmente relevante para estudantes neurodivergentes que podem se beneficiar de
ambientes mais interativos e menos centrados na logica individual e competitiva. Em
simultaneidade, o uso de recursos diversificados, incluindo tecnologias digitais e

assistivas, amplia o acesso aos conteudos e possibilita diferentes formas de expressao, o
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que contribui para a construcdo de praticas mais acessiveis e inclusivas. Moran (2015)
destaca que “[...] metodologias ativas colocam o estudante como protagonista de sua
aprendizagem, promovendo maior envolvimento e autonomia” (p. 18), indicando que a
centralidade do estudante no processo educativo ndo é apenas uma escolha metodolégica,
mas uma condigdo para que a aprendizagem se torne mais significativa e inclusiva. Essa
perspectiva exige também uma revisdo das formas de organizagdo do tempo e do espaco
escolar, que precisam ser flexibilizados para permitir a realizacdo de atividades
diversificadas, projetos interdisciplinares e experiéncias que extrapolem os limites da sala
de aula tradicional. Logo, o ensino multimodal emerge como alternativa potente,
integrando diferentes linguagens, como textos, imagens, sons e movimentos, de modo a
ampliar as possibilidades de compreensdo e expressdo dos estudantes. Essa abordagem
contribui para reduzir barreiras pedagbgicas e favorecer a participacdo de todos, ao
reconhecer que a aprendizagem pode ocorrer por multiplos caminhos e ndo apenas por
meio da linguagem escrita. Em continuidade a essa reflexdo, a construgdo de préaticas
pedagdgicas inclusivas demanda também um olhar atento as interacGes em sala de aula,
garantindo que todos os estudantes tenham oportunidades reais de participacdo, expressao
e reconhecimento. Assim, “[...] o ensino inclusivo requer a utilizacdo de multiplas
estratégias que atendam a diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem” (Tomlinson,
2014, p. 56), reforcando a necessidade de que o professor diversifique suas praticas e
esteja aberto a experimentar diferentes formas de ensinar, ajustando continuamente suas

estratégias as demandas que emergem no cotidiano escolar.

O ensino eficaz em salas de aula inclusivas requer o uso de uma ampla
variedade de estratégias pedagogicas que respondam as diversas necessidades
dos estudantes. [...] os professores precisam estar preparados para variar suas
abordagens de ensino, materiais e atividades, a fim de garantir acesso
significativo ao curriculo para todos os alunos. [...] isso inclui o uso de
aprendizagem cooperativa, atividades praticas, suportes visuais e ensino
diferenciado para engajar estudantes com diferentes potencialidades e formas
de aprendizagem. [...] quando o ensino é flexivel e responsivo, os estudantes
tendem a participar mais ativamente e a obter melhores resultados nas
atividades de aprendizagem (Mastropieri; Scruggs; Regan, 2022, p. 28-29,
traducdo nossa).

Transformagdes no campo da formacéo docente revelam que ensinar em contextos
inclusivos demanda muito mais do que dominio de contetdos disciplinares, exigindo uma
compreensdo ampliada sobre os processos de aprendizagem, sobre as multiplas formas

de participagéo e sobre as barreiras que atravessam o cotidiano escolar, o que implica
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reconhecer que a docéncia se constitui como pratica complexa, situada e
permanentemente em construcdo. Desse modo, a formacdo inicial precisa incorporar
discussdes consistentes sobre incluséo, neurodiversidade e diversidade humana, ndo
como temas periféricos, mas como elementos estruturantes da pratica pedagdgica,
capazes de orientar escolhas metodoldgicas, formas de avaliacdo e modos de organizacéo
do ensino. A formacéo continuada, por sua vez, assume papel estratégico, na medida em
que possibilita ao professor revisitar suas praticas, refletir sobre desafios concretos e
construir coletivamente novas estratégias, articulando teoria e pratica em um movimento
continuo de aprendizagem profissional. Esse processo formativo, quando orientado por
perspectivas criticas, contribui para que o professor desenvolva uma postura reflexiva,
capaz de questionar padrBes naturalizados e de identificar praticas que, ainda que néo
intencionais, produzem excluséo e limitam a participacdo de determinados estudantes.
Schon (1992) afirma que “[...] o profissional reflexivo aprende a partir da reflexdo sobre
a agdo, reconstruindo continuamente sua pratica” (p. 31), indicando que a docéncia nao
se reduz a aplicacdo de técnicas, mas envolve um processo constante de analise,
interpretacdo e reinvencdo das praticas pedagogicas. Essa perspectiva, mais uma vez,
amplia o entendimento sobre o papel do professor, que passa a atuar como sujeito ativo
na producdo de conhecimento sobre sua propria préatica, articulando experiéncias, saberes
e contextos de forma critica e situada. Dessa maneira, praticas colaborativas entre
docentes tornam-se fundamentais, pois permitem a troca de experiéncias, 0
compartilhamento de desafios e a construcdo coletiva de solucdes, fortalecendo uma
cultura profissional mais solidaria e menos isolada. Esse movimento também favorece a
construcdo de uma identidade docente comprometida com a inclusdo, na qual o professor
reconhece sua responsabilidade na criacdo de ambientes de aprendizagem mais
acessiveis, acolhedores e responsivos a diversidade. Ao longo desse percurso, a reflexao
sobre a préatica se articula com a necessidade de compreender as condices institucionais
que influenciam o trabalho docente, incluindo politicas educacionais, organizacgao escolar
e recursos disponiveis, 0 que amplia o campo de atuagdo do professor para além da sala
de aula. Zeichner (1993) reforca que “[...] a formagdo de professores deve promover a
capacidade de analisar criticamente o contexto educacional e agir para transforma-lo” (p.
45), destacando que a docéncia, quando orientada por principios criticos e inclusivos, se
constitui como préatica que articula conhecimento, reflexdo e acdo transformadora no

interior da escola.
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Freire (1996) afirma que “[...] ensinar exige reconhecer que a educagdo é uma
forma de intervencdo no mundo, implicando compromisso ético e politico com a
transformagao da realidade” (p. 98), compreensdo que desloca a escola de um espago
meramente transmissivo para um territério de producdo de sentidos, vinculos e
possibilidades de existéncia, 0 que recoloca a cultura escolar inclusiva como eixo
estruturante de qualquer proposta pedagogica que se pretenda coerente com a diversidade
humana. Diante desse panorama, a construcdo de uma escola que acolhe néo se limita a
presenca fisica de estudantes distintos, mas envolve a criagdo de condicdes efetivas de
pertencimento, nas quais cada sujeito possa se reconhecer, se expressar e participar
ativamente dos processos de aprendizagem, sem a imposicdo de padrdes rigidos que
silenciam experiéncias e modos de ser. Essa reorganizacdo exige uma articulacdo
constante entre praticas pedagogicas, relacfes institucionais e abertura ao dialogo com as
familias e comunidades, uma vez que a escola ndo opera isoladamente, mas se constitui
como parte de uma rede mais ampla de relagbes sociais, culturais e afetivas. A
participacdo ativa dos estudantes passa a ser compreendida como elemento central, ndo
apenas no sentido de responder as demandas escolares, mas de intervir, questionar, propor
e construir coletivamente os caminhos do aprender, ampliando a nogéo de protagonismo
para além de discursos formais. Essa dindmica se materializa, por exemplo, quando
estudantes sdo convidados a colaborar na organizacdo de projetos, na definicdo de temas
de estudo ou na construcdo de estratégias de aprendizagem que dialoguem com suas
experiéncias, o que tensiona a légica hierarquica tradicional e inaugura novas formas de
relacdo pedagogica. O vinculo entre escola, familia e comunidade assume papel decisivo,
pois possibilita o reconhecimento de saberes que circulam fora do espaco escolar,
ampliando o repertorio pedagdgico e fortalecendo a conexdo entre curriculo e vida
cotidiana. Préticas de escuta ativa, reunides dialégicas e projetos comunitarios se
configuram como estratégias potentes para integrar diferentes perspectivas, evitando que
a escola se feche em si mesma e reproduza logicas excludentes. Epstein (2011) destaca
que “[...] quando familias, escolas e comunidades trabalham juntas, os estudantes
apresentam melhores resultados académicos e maior engajamento” (p. 45), indicando que
a construcdo de uma cultura escolar inclusiva depende da articulacdo entre diferentes
atores sociais, cada um contribuindo com suas experiéncias, saberes e expectativas. Essa
integracdo ndo elimina tensdes ou conflitos, mas abre espaco para negociaces, ajustes e

reinvengdes constantes, produzindo um ambiente educativo mais sensivel as diferencas e
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mais comprometido com a formacéo integral dos sujeitos. A cultura escolar inclusiva,
nesse sentido, ndo se estabelece como um modelo fixo, mas como um processo em
permanente construcdo, atravessado por disputas, aprendizagens e transformacdes que
desafiam a escola a se reinventar continuamente diante das multiplas formas de existir e

aprender que compdem 0 espaco educativo.
4 CONCLUSAO

A andlise desenvolvida ao longo do estudo evidencia que a reconfiguragdo das
praticas pedagdgicas inclusivas ndo se constitui como um conjunto de a¢des pontuais,
mas como um deslocamento estrutural que atravessa curriculo, ensino e avaliacao,
reposicionando o proprio sentido da escola diante da diversidade humana. Ao articular os
diferentes eixos discutidos, torna-se possivel afirmar que a incluséo efetiva exige a
revisdo profunda das bases que sustentam a organizagéo escolar, deslocando o foco da
adaptacdo do estudante para a transformacdo das condi¢des de ensino. Desse modo, 0
curriculo deixa de operar como instrumento de padronizacdo e passa a assumir carater
dindmico, aberto e plural, permitindo a incorporacdo de multiplas experiéncias,
linguagens e formas de conhecimento que dialogam com os modos singulares de aprender
e se expressar dos estudantes neurodivergentes. Tal movimento, longe de fragmentar o
processo educativo, amplia sua poténcia formativa, ao reconhecer que aprender nédo é
reproduzir conteddos homogéneos, mas construir sentidos em contextos diversos e
interdependentes.

Além disso, os achados indicam que a reorganizacdo curricular se articula
diretamente com a transformacdo das estratégias de ensino, exigindo a superacdo de
praticas centradas na exposicdo e na uniformizacdo dos percursos de aprendizagem.
Nesse cenario, metodologias ativas, colaborativas e multimodais emergem como
caminhos que favorecem o engajamento, a participagdo e a construcdo coletiva do
conhecimento, permitindo que diferentes perfis cognitivos encontrem possibilidades reais
de insercdo no processo educativo. N&o apenas se amplia o repertdrio pedagogico, mas
também se redefine o papel do estudante, que deixa de ser visto como receptor passivo e
passa a ocupar posi¢éo ativa na producdo do conhecimento. Ao mesmo tempo, o professor

assume funcdo mediadora, reflexiva e intencional, organizando experiéncias de
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aprendizagem que consideram a heterogeneidade como elemento constitutivo, e ndo
como obstaculo a ser superado.

No que se referem aos processos avaliativos, os resultados apontam para a
necessidade de romper com modelos classificatorios e comparativos que historicamente
tém operado como mecanismos de exclusdo. Em seu lugar, ganha centralidade a avaliagéo
formativa e processual, compreendida como pratica continua de acompanhamento, escuta
e intervencdo pedagdgica. Essa perspectiva possibilita reconhecer 0s percursos
individuais de aprendizagem, valorizando avangos, estratégias e formas de participacéo
que ndo se enquadram em pardmetros padronizados. Consequentemente, a avaliacdo
deixa de funcionar como instrumento de controle e passa a atuar como elemento
constitutivo do proprio processo de ensino, contribuindo para a construcédo de trajetorias
menos desiguais e significativas no contexto escolar.

Outro aspecto que se destaca diz respeito ao papel da formagdo docente na
sustentacdo dessas transformacdes. As analises revelaram que a consolidacdo de préaticas
inclusivas depende diretamente de processos formativos que articulem teoria e pratica,
promovendo a reflexdo critica sobre as préprias acdes pedagdgicas e sobre as estruturas
que organizam o cotidiano escolar. Nessa dire¢do, a formacéo inicial e continuada precisa
incorporar a diversidade como principio orientador, possibilitando que os professores
desenvolvam competéncias para planejar, mediar e avaliar em contextos heterogéneos.
Esse movimento implica ndo apenas a aquisi¢do de novas estratégias, mas a construcao
de uma postura ética e politica comprometida com a igualdade, o reconhecimento das
diferencas e a valorizacdo das singularidades.

Paralelamente, a constituicdo de uma cultura escolar inclusiva emerge como
condicdo indispensavel para a efetivacdo dessas mudancas, uma vez que praticas isoladas
tendem a se fragilizar quando n&o encontram respaldo institucional. A escola, nesse
sentido, precisa se organizar como espaco de pertencimento, no qual estudantes,
professores, familias e comunidade participem ativamente da construcdo dos processos
educativos. Essa articulacdo amplia as possibilidades de dialogo, fortalece vinculos e
contribui para a produgéo de ambientes mais acolhedores e responsivos as diferentes
formas de existéncia. Ao reconhecer a escola como espaco relacional, evidencia-se que a
inclusdo néo se restringe a sala de aula, mas envolve a reconfiguragdo das culturas, das

politicas e das préaticas que estruturam o cotidiano escolar.
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Desse modo, a pesquisa realizada permite compreender que a promogao da
participacdo, da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes neurodivergentes
ndo depende de solucdes simplificadas, mas de um conjunto articulado de transformactes
que reposicionam a escola diante da diversidade. A reconfiguracdo do curriculo, das
estratégias de ensino e dos processos avaliativos, quando orientada por principios
inclusivos, cria condi¢des para que diferentes sujeitos possam aprender, se expressar e se
desenvolver de maneira significativa. Esse movimento, ao mesmo tempo em que tensiona
praticas consolidadas, inaugura novas possibilidades de organizacdo do trabalho
pedagogico, reafirmando a educacdo como espaco de construcdo coletiva,

reconhecimento das diferencas e ampliacdo das experiéncias humanas.

REFERENCIAS

ALLAN, J. Rethinking inclusive education: the philosophers of difference in practice.
Dordrecht: Springer, 2007.

APPLE, M. W. Ideologia e curriculo. Porto Alegre: Artmed, 1999.
APPLE, M. W. Educacéo e poder. Porto Alegre: Artmed, 2011.

APPLE, M. W. Conhecimento oficial: a educacdo democratica numa era conservadora.
Petrépolis: Vozes, 2019.

ARMSTRONG, T. Multiple intelligences in the classroom. Alexandria: ASCD, 1998.

ARMSTRONG, T. The best schools: how human development research should inform
educational practice. Alexandria: ASCD, 2006.

ARMSTRONG, T. Neurodiversity: discovering the extraordinary gifts of autism,
ADHD, dyslexia, and other brain differences. Cambridge: Da Capo Press, 2011.

ARMSTRONG, T. The power of neurodiversity. Cambridge: Da Capo Press, 2012,
ARMSTRONG, T. Neurodiversity in the classroom. Alexandria: ASCD, 2017.

ATTWOOD, T. The complete guide to Asperger's syndrome. London: Jessica
Kingsley Publishers, 2008.

BALL, S. J. Education policy and social class. London: Routledge, 2005.
BALL, S. J. The education debate. Bristol: Policy Press, 2008.

BEARDON, L. Autism and Asperger syndrome in adults. Sheffield: Sheffield
Hallam University, 2017.

_ Veredas do Direito, v.23, €235875— 2026




NEURODIVERSIDADE E AUTISMO NA EDUCAGAO BASICA: RECONFIGURAGCOES DO CURRICULO, DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E DOS PROCESSOS AVALIATIVOS
A LUZ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

BEARDON, L. Neurodiversity: the essential guide. London: Jessica Kingsley
Publishers, 2021.

BERGMANN, J.; SAMS, A. Flip your classroom: reach every student in every class
every day. Washington: ISTE, 2012.

BLACK-HAWKINS, K.; FLORIAN, L.; ROUSE, M. Achievement and inclusion in
schools. London: Routledge, 2007.

BOOTH, T.; AINSCOW, M. Index for inclusion: developing learning and
participation in schools. Bristol: CSIE, 1998.

BROOKHART, S. M. How to create and use rubrics for formative assessment and
grading. Alexandria: ASCD, 2013.

CAUSTON, J. The principal’s handbook for leading inclusive schools. Baltimore:
Paul H. Brookes, 2009.

DAVIS, L. J. The disability studies reader. New York: Routledge, 2017.

DOS SANTOS, A. N. S. et al. Da aflicdo e aceitacdo as teias de afetos — TEA e lacos
familiares na construcéo de pontes para a inclusdo e o desenvolvimento infantil.
ARACE, [S.1.], v. 7, n. 1, p. 1799-1821, 2025. DOI: 10.56238/arev7n1-107.
Disponivel em: https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/2800. Acesso
em: 13 mar. 2026.

DOS SANTOS, A. N. S. et al. Educacéo inclusiva e direito — politicas publicas como
responsabilidade do estado para estudantes com transtorno do espectro autista.
ARACE, [S. 1], v. 7, n. 2, p. 9392-9425, 2025. DOI: 10.56238/arev7n2-278. Disponivel
em: https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/3533. Acesso em: 13 mar.
2026.

DOS SANTOS, A. N. S. et al. Despertando consciéncias — por uma educacao
anticapacitista como caminho para processos educacionais inclusivos. ARACE, [S. 1],
V. 7,n. 4, p. 15561-15594, 2025. DOI: 10.56238/arev7n4-001. Disponivel em:
https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/4185. Acesso em: 13 mar.
2026.

DOS SANTOS, A. N. S. et al. Elos perdidos e inclusdo tardia: percursos educacionais
interrompidos e a reinsercdo de pessoas autistas pela EJA — desafios metodoldgicos para
a alfabetizacdo inclusiva, a andragogia neurodivergente e as implicagdes reveladas pelos
dados do censo 2022. ARACE, [S. 1], v. 7, n. 6, p. 30331-30380, 2025. DOI:
10.56238/arev7n6-075. Disponivel em:
https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/5707. Acesso em: 13 mar.
2026.

FELIPPE, J. N. de O. et al. Custo humano oculto da inclusdo: sujeitos neurodivergentes,
sobrecarga familiar e repercussdes na trajetéria educacional no contexto das politicas de

Veredas do Direito, v.23, €235875- 2026 —


https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/2800
https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/3533
https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/4185
https://periodicos.newsciencepubl.com/arace/article/view/5707

José Neto de Oliveira Felippe & Ana Claudia Afonso Valladares-Torres & Colombo da Silva Cruz Neto & Bruna Beatriz da Rocha & Raimundo Cazuza da
Silva Neto & Maria do Socorro Rodrigues & Octavio Augusto Ferreira Soares & Fabiano da Silva Araujo & Liliana Durdo D’ Avila Méaximo de Souza & César
Alves de Sousa & Innaé Cerqueira Ferreira Gongalves Nascimento & Joskarlleny Candido Costa & Rita de Cassia de Sousa Barbosa & Luis Eduardo Ferreira
& Julio Cesar Santos Pereira & Larah Vitéria Ferreira de Sousa & Igor Wilk Guimaraes & lury Reis de Oliveira & Erika Oliveira Abinader

inclusdo. Revista DCS, 23(88), €5082. Disponivel em:
https://doi.org/10.54899/dcs.v23i88.5082. Acesso em: 13 mar. 2026.

FELIPPE, J. N. de O. et al. Vigiar e padronizar — analise da educacdo emancipatéria
freireana frente a racionalidade tecnicista que afeta os educandos pobres no Brasil
contemporaneo. Revista DCS, 23(87), e4504. Disponivel em:
https://doi.org/10.54899/dcs.v23i87.4504. Acesso em: 13 mar. 2026.

FLICK, U. Introducédo a metodologia de pesquisa: um guia para iniciantes. Porto
Alegre: Penso, 2013.

FLORIAN, L. The Sage handbook of special education. London: Sage, 2013.

FLORIAN, L. Inclusive pedagogy: a transformative approach to individual differences.
Edinburgh: University of Edinburgh, 2017.

FREIRE, P. Educagao como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1968.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.

FRITH, U. Autism: explaining the enigma. Oxford: Blackwell, 2013.

GARCIA, R. M. C. Educacao inclusiva: desafios contemporaneos. Séo Paulo: Cortez,
2021.

GARLAND-THOMSON, R. Extraordinary bodies: figuring physical disability in
American culture and literature. New York: Columbia University Press, 1997.

GARLAND-THOMSON, R. Starring: how we look. Oxford: Oxford University Press,
2009.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sdo Paulo: Atlas, 2008.
GRANDIN, T. Thinking in pictures. New York: Vintage, 2006.

GRANDIN, T.; PANEK, R. The autistic brain. Boston: Houghton Mifflin Harcourt,
2013.

GREENE, R. W. The explosive child. New York: HarperCollins, 2014.
JAHNKE, J. F. et al. Neurodiversidade, educacéo e familia: discalculia, disgrafia e
dispraxia como singularidades que demandam praticas pedagogicas inclusivas
articulando escola e familia. Revista DCS, 23(87), e4739. Disponivel em:
https://doi.org/10.54899/dcs.v23i87.4739. Acesso em: 13 mar. 2026.

JONES, G. Educational provision for children with autism. London: David Fulton,
2002.

_ Veredas do Direito, v.23, €235875— 2026



https://doi.org/10.54899/dcs.v23i88.5082
https://doi.org/10.54899/dcs.v23i87.4504
https://doi.org/10.54899/dcs.v23i87.4739

NEURODIVERSIDADE E AUTISMO NA EDUCAGAO BASICA: RECONFIGURAGOES DO CURRICULO, DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E DOS PROCESSOS AVALIATIVOS
A LUZ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

JUNG, J. et al. Neurodiversity and education. New York: Routledge, 2019.

LINTON, S. Claiming disability: knowledge and identity. New York: NYU Press,
2020.

MANTOAN, M. T. E. Inclusdo escolar: o que é€? por qué? como fazer? So Paulo:
Moderna, 2003.

MANTOAN, M. T. E. O direito de ser, sendo diferente, na escola. Campinas:
Autores Associados, 2010.

MASTROPIERI, M.; SCRUGGS, T.; REGAN, K. The inclusive classroom. Boston:
Pearson, 2022.

MINAYO, M. C. S. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em saude. S&o
Paulo: Hucitec, 2007.

MINAYO, M. C. S.; DESLANDES, S. F. Caminhos do pensamento: epistemologia e
método. Rio de Janeiro: Fiocruz, 2002.

NOVAK, K.; ROSE, D. Universal design for learning in the classroom. Alexandria:
ASCD, 2016.

PIERANGELDO, R. Teaching students with autism spectrum disorders. Thousand
Oaks: Corwin, 2012.

PRIZANT, B. Uniquely human: a different way of seeing autism. New York: Simon &
Schuster, 2016.

PRODANOQV, C. C.; FREITAS, E. C. Metodologia do trabalho cientifico. Novo
Hamburgo: Feevale, 2013.

RUFO, L.; CAUSTON, J. Inclusive education practices. Baltimore: Brookes, 2022.

SANTOS, A. N. S. dos; KEHLER, G. dos S.; REIS, G. de A. et al. "Lagos
Educacionais": a familia como construtora de lacos para um ensino "sem preco™ e uma
educacdo transformadora. Caderno Pedagdgico, 21(9), e7411. Disponivel em:
https://doi.org/10.54033/cadpedv21n9-019. Acesso em: 13 mar. 2026.

SANTOS, A. N. S. dos; OLIVEIRA, L. A. de; SILVA, J. D. A. da et al. "Como
espelhos da alma™: refletindo a complexidade da reconfiguracéo da sociabilidade
intrafamiliar a partir dos sujeitos com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
CONTRIBUCIONES A LAS CIENCIAS SOCIALES, 17(7), e8937. Disponivel em:
https://doi.org/10.5590. Acesso em: 13 mar. 2026.

SANTOS, A. N. S. dos; OLIVEIRA, L. A. de; FELIPPE, J. N. de O. et al. "Entre redes

e pilares": convergéncia da mediacéo pedagdgica e tecnoldgica no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). CONTRIBUCIONES A LAS CIENCIAS

Veredas do Direito, v.23, €235875- 2026 —


https://doi.org/10.54033/cadpedv21n9-019
https://doi.org/10.5590

José Neto de Oliveira Felippe & Ana Claudia Afonso Valladares-Torres & Colombo da Silva Cruz Neto & Bruna Beatriz da Rocha & Raimundo Cazuza da
Silva Neto & Maria do Socorro Rodrigues & Octavio Augusto Ferreira Soares & Fabiano da Silva Araujo & Liliana Durdo D’ Avila Méaximo de Souza & César
Alves de Sousa & Innaé Cerqueira Ferreira Gongalves Nascimento & Joskarlleny Candido Costa & Rita de Cassia de Sousa Barbosa & Luis Eduardo Ferreira
& Julio Cesar Santos Pereira & Larah Vitéria Ferreira de Sousa & Igor Wilk Guimaraes & lury Reis de Oliveira & Erika Oliveira Abinader

SOCIALES, 17(9), e10161. Disponivel em: https://doi.org/10.55905/revconv.17n.9-
014. Acesso em: 13 mar. 2026.

SANTOS, A. N. S. dos; FELIPPE, J. N. de O.; MOURA, D. L. de O. et al. Incluséo
excludente — o0 abismo entre a educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva e
a realidade da escolarizacao de estudantes com deficiéncia nas escolas publicas
brasileiras. OBSERVATORIO DE LA ECONOMIA LATINOAMERICANA,
23(4), e9749. Disponivel em: https://doi.org/10.55905/0elv23n4-188. Acesso em: 13
mar. 2026.

SAVIANI, D. Escola e democracia. Campinas: Autores Associados, 2008.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica. Campinas: Autores Associados, 2011.

SAVIANI, D. Histdria das ideias pedagogicas no Brasil. Campinas: Autores
Associados, 2021.

SHAKESPEARE, T. Disability rights and wrongs revisited. London: Routledge,
2013.

SHAKESPEARE, T. Disability: the basics. London: Routledge, 2018.

SNYDER, S.; MITCHELL, D. Cultural locations of disability. Chicago: University of
Chicago Press, 2006.

STAKE, R. E. Pesquisa qualitativa: estudando como as coisas funcionam. Porto
Alegre: Penso, 2011.

VYGOTSKY, L. S. Mind in society. Cambridge: Harvard University Press, 1978.
VYGOTSKY, L. S. Fundamentos de defectologia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.
VYGOTSKY, L. S. A formagao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2011.
WEBER, M. Metodologia das ciéncias sociais. S&o Paulo: Cortez, 1949.

WILIAM, D. Embedded formative assessment. Bloomington: Solution Tree, 2011.

WILMSHURST, L.; BRUE, A. A parent’s guide to special education. New York:
AMACOM, 2010.

WOOD, R. Autism in the classroom. London: Routledge, 2016.

Contribuicéo dos autores

Todos os autores contribuiram igualmente para o desenvolvimento deste artigo.

_ Veredas do Direito, v.23, €235875— 2026



https://doi.org/10.55905/revconv.17n.9-014
https://doi.org/10.55905/revconv.17n.9-014
https://doi.org/10.55905/oelv23n4-188

NEURODIVERSIDADE E AUTISMO NA EDUCAGAO BASICA: RECONFIGURAGOES DO CURRICULO, DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E DOS PROCESSOS AVALIATIVOS
A LUZ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

Disponibilidade dos dados
Todos os conjuntos de dados relevantes para as conclusfes deste estudo estdo

totalmente disponiveis no artigo.

Como citar este artigo (APA)

Felippe, J. N. de O., Valladares-Torres, A. C. A., Cruz Neto, C. da S., Rocha, B. B. da,
Silva Neto, R. C. da, Rodrigues, M. . do S., ... Abinader, E. O. (2026).
NEURODIVERSIDADE E AUTISMO NA EDUCAC}AO BASICA:
RECONFIGURACOES DO CURRICULO, DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E
DOS PROCESSOS AVALIATIVOS A LUZ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
INCLUSIVAS. Veredas Do Direito, 23(6), €235875.
https://doi.org/10.18623/rvd.v23.5875

Veredas do Direito, v.23, €235875— 2026




